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PRESENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN
Objetivo de la investigación y causas que originan la misma.
Objetivo y finalidades de la investigación.
Marco teórico de referencia y metodología utilizada.
Hipótesis de trabajo iniciales.
Precisiones, posibilidades y límites del trabajo realizado.
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Objetivo: presentar la investigación.
Sintesis de contenido:
• Obietivo de la investigación y causas que originan la misma
:
Objetivo : elaborar un test de razonamiento verbal aplicable a estudiantes de 40
de Educación Secundaria Obligatoria
Causas que originan la misma:
z~ Interés empresarial, personal y científico.
=z~ Su relación con la inteligencia.
~‘ Su necesidad de desarrollo en la sociedad compleja en que vivimos.
=‘ Su utilidad como predictor del rendimiento escolar y por tanto como
indicador diagnóstico.
• Objetivo y finalidades de la investigación
Objetivo: medir la capacidad razonamiento verbal.
Finalidades:
- Crear un test.
- Controlar la comprensión lectora, el vocabulario y la memoria
operativa.
- Minimizar tiempo de ejecución.
• Hipótesis iniciales de trabaio
¿es nuestro instrumento un predictor del rendimiento?
• Marco teórico de referencia y metodología utilizada
Marco teórico: Psicología cognitiva.
Metodología: expositiva y experimental y dentro de la experimental basada
principalmente en el cálculo matricial y de correlaciones
Análisis factorial
Análisis de correspondencias
T.C.T
T.R.í.
• Precisiones, posibilidades y limitaciones del trabaio realizado
Precisiones: Nombre de la prueba..
Posibilidades: Adaptación a distintos niveles.
Limitaciones: En la recogida de datos,
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PRF.SENTACION DE lA INVESTIGACIÓN
• Objetivo de la investigación y causas que originan de la misma
Desarrollar una investigación con el fin de elaborar un test de razonamiento verbal
aplicable a estudiantes de 40 de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) tiene razón de
ser a partir del interés científico, personal y empresarial del mjsmo.
Empresarial en tanto en cuanto, la idea de elaborar un test de lápiz y papel dirigido
a adolescentes de 40 de ESO. con posibilidad de aplicación colectiva surge de una
empresa dedicada a la elaboración de materiales diagnósticos y educativos que
simplifiquen, en la medida de lo posible, la organización, diagnóstico y evaluación de los
alumnos de los centros escolares. Dicha empresa comenzó un proyecto para elaborar una
bateria de test aplicable al nivel educativo antes mencionado.
Interés personal en tanto en cuanto se me ofrecía la oportunidad de encargarme de uno
de los test que integrarían la nueva batería de manera que mi trabajo sería una
investigación de aplicación inmediata en el ámbito educativo pennitiendo así desarrollar
la aproximación inmediata entre investigación y práctica educativa. Interés científico en
tanto en cuanto a pesar de la larga tradición científica que ya desde los clásicos se ha
interesado por conocer, comprender y aprehender los procesos intrínsecos al
razonamiento, este tema no está saturado sino que desborda aún las expectativas de
claridad y aplicabilidad deseadas por la comunidad científica y demandadas por los
educadores. Son abundantes los programas presentados para enseñar a pensar, a tomar
decjsiones... presentados en definitiva como instrumentos que favorecen el desarrollo de
la inteligencia. (una recopilación y análisis científico y riguroso de distintos programas
para el desarrollo de la inteligencia puede verse en Alonso Tapia, J, 1987. Santos Rego,
MA.. 1991 otra más reciente es la realizada por Prieto Sánchez, M~ D. y Pérez Sánchez,
L. , 1993 o Yuste Hernanz, C., 1994).
Manan Hervás 4
Con frecuencia estudiar los procesos de pensamiento es parejo a estudiar cl concepto
de inteligencia. La evaluación de la inteligencia o de las aptitudes intelectuales incluye
casi siempre alguna medida explícita del razonamiento; o al menos involucran al sujeto en
tareas que lo requieren. Un hallazgo interesante en este sentido es que la correlación
observada entre la ejecución en una tarea determinada y el cociente intelectual (CI.),
parece ser función directa de la amplitud con que el razonamiento está implicado o es
requerido por la tarea. E/ razonamiento, pues, parece ser una habilidad central en el
•fr’ncionanuieírto intelectual, algo que se ha reconocido y destacado reiteradamente (p.e.
Cattell, 1971; Pellegrino y Glaser, 1980; Spearman, 1923; Sternberg, 1977b, Sternberg y
Gardner, 1983). Las investigaciones realizadas en tomo a la explicación del razonamiento
son indicadores que conducen a pensar que el ejercicio de razonar es una actividad mental
harto compleja y presente en cualquier acción mínimamente intelectual.
Paralelamente, desde el ámbito social se puede observar que, a pesar de la
unánimemente aceptada definición del concepto hombre como animal racional
paradójicamete, el hombre convive con conflictos bélicos, decisiones sociales y
cotidianas manifiestamente irracionales. Si a esto le sumamos que estamos viviendo en
una continua revolución tecnológica, en una sociedad que dificilmente se puede definir
sin aludir a conceptos como la difusión de la información, la competitividad y el consumo
es claro que cada vez se demandan mayores niveles de razonamiento en todos los
ámbitos y ocupaciones (Voss, Perkins y Segal, 1991). En el contexto escolar Nickerson
(1986) ya señalaba que el razonamiento es tan importante para el éxito en cualquier
materia escolar, como puedan serlo la lectura, la escritura o el cálculo. Estas palabras
cada día se toman más en cuenta y la legislación vigente ya considera que uno de los
objetivos que los estudiantes han de alcanzar en la Educación Secundaria Obligatoria
(ESO.) es el de ser capaz de “elaborar estrategias de identificación y resolución de
problemas en los diversos campos de conocimiento y la experiencia, mediante
procedimientos intuitivos y de razonamiento lógico, contrastándolas y reflexionando
sobre el procedimiento seguido.’ Además la reforma educativa aconseja que entre los
principios de aprendizaje y de intervención educativa se tenga en cuenta la necesidad de
crear en esta etapa de ESO un clima de aceptación mutua y de cooperación, que
posibilite que el aula se convierta en un campo donde es importante no sólo la
interacción del profesor-alumno, sino también la de alumno-alumno, Ya existen
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proyectos que trabajan por facilitar el desarrollo de la capacidad crítica en nuestros
alumnos como medio para conseguir conducirse por la vida. Con estas palabras se hace
alusión al método de Filosofia para Niños de Matthew Lipman (Ferrer Cerveró, Virginia,
1997). Este método está totalmente integrado en el curriculum y es aplicable en distintas
áreas y distintas edades.
Por otra parte para realizar acciones encaminadas al diagnóstico escolar las pruebas
de razonamiento, presentes en gran parte de las baterías de aptitudes y de inteligencia
aplicadas para tal efecto, han arrojado correlaciones significativas con el rendimiento
escolar. Este hecha sugiere que el razonamiento, como componente aptitudinal, es un
prerrequisito para los aprendizajes escolares o, en cualquier caso, contribuye sin duda a
facilitarlos. (Alonso Tapia y Gutiérrez Martínez, 1987; Carrol, 1978; Gutiérrez Martínez,
1995). Dado que el presente curso académico (199912000) es el primero en el que 40 de
E.S.O. debe ser implantada obligatoriamente en los centros educativos que imparten
formación en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria se hace necesario contar con
instrumentos validados en este nivel educativo.
En definitiva estudiar como pedagoga el razonamiento verbal favorece la capacidad
crítica en las personas de nuestro entorno y esta capacidad es imprescindible para
desarrollarse en una sociedad cada vez más compleja donde la manipulación y la
incapacidad de tomar decisiones son frecuentes en exceso.
La complejidad que encierra el proceso de razonar, su interacción y relación con
otras tantas funciones cognitivas y los condicionantes externos han sido un llamamiento a
la modestia en cuanto a los objetivos de la presente investigación. Tras el estudio
bibliográfico se confeccionó un instrumento que responde a las demandas presentadas y a
las exigencias de cientificidad cumpliendo así el objetivo propuesto.
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• Obietivos y finalidades de la investigación
:
Ok/el/vos generales:
• Medir la capacidad de razonamiento verbal que presentan los
alumnos que cursan 40 de ESO.
• Construir una prueba de razonamiento verbal validada con
alumnos que cursan 40 de Educación Secundaria Obligatoria
(ESO.)
Finalidades:
• Ofrecer una prueba de razonamiento verbal aplicable a alumnos de 40
de E.S.O. en la que el nivel cultural de partida entre los alumnos no sea
determinante de la puntuación obtenida en la ejecución del test.
• Minimizar la posible influencia de variables como vocabulario,
comprensión lectora, memoria operativa y conocimientos previos.
• Procurar a los orientadores una prueba diagnóstica de fácil aplicación
cuyo tiempo de ejecución sea menor al de las pruebas existentes en el
mercado.
• Aportar una medida operativa del razonamiento basada en una
clasificación de inferencias, a partir de las cuales, se seleccionen como
parte integrante de la prueba, las más discriminativas en función del
nivel de aplicación elegido (40 de ESO. en este caso).
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• Marco teórico de referencia y metodolo2ia utilizada
:
Nuestro objeto de estudio: “la medida del razonamiento verbal en jóvenes que
cursan 40 de E. 5.0.” ha sido abordado, principalmente, desde la psicología cognitiva
pero aplicando en la fase de validación de la prueba la metodología ideada por la teoría
factorial de la inteligencia
Esta postura responde a una actitud funcional que nos permite rigurosidad en la
fúndanientación teórica’, origen de la prueba elaborada, y nos facilita aplicar una
metodología útil para validar dicha prueba.
A través de la psicología cognitiva hemos indagado acerca de la naturaleza del
razonamiento verbal. En tanto que la psicología cognitiva intenta describir los procesos
que lleva a cabo el individuo a la hora de enfrentarse a la situación - problema o tarea
ideada para estudiar, en nuestro caso, el razonamiento.
No obstante, si bien la psicología cognitiva es el marco de referencia en el que se
integra la información a partir de la cual elaboramos nuestra prueba. En dicha fase - de
información, estructuración de la misma y reflexión previa a la toma de decisiones y, por
tanto previa a la práctica - se observa cierta interdisciplinariedad en tanto en cuanto se
presentan aportes de otras ciencias.
Con el¡o queremos significar el valor que Aristóteles atribuía a la ¡¡teoría como fonna suprema del
hacer práctico (Bélirner, 1997).
Objetivo: Presentar la pertinencia de alternar patrones cognitivos
con métodos factoriales y la función que desarrollan
ambos en nuestra investigación.
Síntesis de contenido: La teoría cognitiva nos informa acerca de las
variables que se deben tener en cuenta a la hora de
elaborar la prueba y la teoría factorial nos proporciona
una metodología útil para validar la prueba
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El papel que las distintas ciencias desempeñarán en nuestra investigación será
presentado bajo. el epígrafe que desarrolla la relación entre razonamiento, lógica y lengua
y, las ideas que de dichas perspectivas se consideran serán presentadas bajo el epígrafe
relativo a las teorías del razonamiento.
Una vez elaborada la prueba piloto - a partir de las expectativas propias de la
psicología cognitiva que pretende profundizar en el cómo procesa el sujeto la
información dada y, con ello conocer por qué el sujeto elige una respuesta y no otra -
advertimos que el tiempo empleado en la ejecución de la prueba podría reducirse
considerablemente siempre y cuando seleccionemos aquellas panes de la prueba que
resulten más discriniinativas del conjunto de ítems.
El factor tiempo es prioritario a la hora de aplicar pruebas diagnósticas en
horarios lectivos de los centros educativos. Es por ello que nos decidimos a. depuraría
prueba creada aplicando para ello los criterios establecidos por la teoría de medida.
Al depurar la prueba perdemos información acerca del proceso individual llevado
a cabo por el sujeto a cambio de economizar en tiempo de ejecución. No obstante, esta
información no es esencial para nuestro propósito identificado - en su primera fase - con
la capacidad de diferenciar los sujetos que presentan facilidad para establecer relaciones
con términos verbales conocidos de los que no presentan esta &cilidad. Consideramos la
relación como constituyente de la inferencia.
Una vez que se seleccionen los ítems que discriminan pensamos que un estudio
completo aconsejaría analizar la estructura interna del instrumento con una doble
finalidad - y p~r ello se pone en marcha este análisis -.
Esta doble finalidad la entendemos como sigue:
• Por un lado, el análisis de la estructura interna nos permite comprobar que hemos
cumplido nuestro propósito:
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es decir, hemos depurado de tal forma la variable que nos interesa que,
el análisis factorial arroja un sólo factor de manera que, podemos
asegurar que medimos una sola variable y,
• Por otro lado, si se obtienen varios factores,
consideramos aconsejable intentar nominar los factores secundarios de tal
forma que pudiéramos informar acerca de otros componentes que bien
pudieran darse ajenos a la inferencia o a la capacidad de relacionar o bien
pudieran responder a distintas formas de inferencia que se situasen en
distintos niveles de dificultad dentro del continuo que se considera: la
variable razonamiento. En cuyo caso un análisis factorial confmrmatono
podría arrojar luz explicativa a la naturaleza de la variable medida: el
razonamiento verbal.
No obstante, esta técnica de análisis factorial confirmatorio
ha sido desestimada en tanto que los resultados observados del
análisis factorial exploratorio e incluso en el análisis de
correspondencias indican que la estructura interna de la prueba
presenta una naturaleza unidimensional.
Es por ello que aún manifestándonos partidarios del la psicología cognitiva somos
conscientes de que hemos iniciado nuestro trabajo con concepciones factorialistas en
tanto que desde un principio barajamos la doble posibilidad de encontrarnos con un
componente, según nominación de la psicología cognitiva, o factor, según nominación de
la teoría factorial de la inteligencia, único y general de nuestra prueba o bien con la
posibilidad de encontramos con más de un componente o factor.
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• Objetivos iniciales de trabajo
:
(Jb¡etii’o ¡
Elaborar una prueba de razonamiento verbal que correlacione tanto con el
rendimiento en matemáticas como con el rendimiento en lengua
De esta manera demostraríamos que nuestra prueba
coincide con las características útiles del razonamiento en la
aplicación en el contexto escolar expresadas, entre otros por
Nickerson (1986). Nos referimos a aquello de que el razonamiento
es tan importante para el éxito en cualquier materia escolar, como
puedan serlo la lectura, la escritura o el cálculo.
0objetivo 2
Correlacionar la prueba de razonamiento verbal más con el rendimiento en
matemáticas que con el rendimiento en lengua
De ser así evidenciaríamos que en nuestra prueba las
capacidades de ejecutar operaciones tradicionalmente clasificadas
como matemáticas como pueden ser la capacidad de establecer
relaciones de semejanzas y diferencias son en esencia operaciones
cognitivas de aplicación no sólo al campo simbólico matemático
sino de aplicación también al campo simbólico de la lengua si bien
es verdad que trabajar con la lengua exige considerar otros
aspectos de similar peso como pueden ser vocabulario,
comprensión lectora ... y por no estar, por voluntad propia,
reflejados en la prueba con ese mismo peso es esperable que la
correlación entre la prueba y el rendimiento en matemáticas sea
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superior que la correlación entre la prueba y el rendimiento en
lengua.
Precisiones, posibilidades y límites del trabaio realizado
.
Precisiones:
El test ideado lo hemos denominado test MAR ( matriz avanzada de
razonamiento 1 significando con ello la peculiaridad que consideramos
distintiva de nuestro test con otros que pudieran existir en el mercado.
Nuestro test es, en esencia, una matriz avanzada de razonamiento en la
medida que a partir de una secuencia completa de las posibles inferencias
que se pueden desarrollar con cuatro palabras —esto seda la matriz
completa- nosotros hemos seleccionado, de entre estas posibles inferencias,
aquellas que discriminan lo suficiente en los niveles tratados (40 de E.S.O.)
Por tanto, dado que no utilizamos la matriz completa, sino las partes que
nos interesan omitiendo elementos de las distintas subseries que configuran
el test hemos determinado nominado tal y como hemos anunciado: Test
MAR: Test de Matrices Avanzadas de Razonamiento verbal.
Posibilidades:
A partir de la estructura interna de la prueba piloto se pueden
elaborar infinidad de pruebas paralelas aplicables a cualquier nivel y su
estudio con la infraestructura informática necesaria en la aplicación
permitida utilizar un número más reducido de ítems.
‘,,. “.4~•
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Limitaciones
Entre otras, enumeramos las siguientes:
/ Rechazo de bastantes centros hacia la propuesta de colaborar
en la investigación que se lleva a cabo,
~¡ Imposibilidad de recopilar datos por abandono de la
colaboración de determinados centros,
/ Dificultades fisicas
• Estructura, contenido, y desarrollo del documento
:
Como se acaba de exponer el presente documento es una memoria que sintetiza el
proceso llevado a cabo para la elaboración y validación de un test de razonamiento
verbal. Se ha estructurado en dos grandes partes: parte teórica (parte A) y parte
experimental (parte B) que a su vez se subdividen en otras que responden a los siguientes
objetivos:
PARTE A:
En la primera parte el objetivo es facilitar una visión real de:
• La complejidad de la naturaleza del objeto de estudio seleccionado (el
razonamiento verbal),
• La interdisciplinariedad que es necesario desarrollar para poder medir
este constructo.
• Sus múltiples aplicaciones y,
• De los distintos focos de atención (que podemos agrupar en dos
campos fundamentalmente: variables lógicas o/y variables psicológicas)
a partir de los cuales se han elaborado las principales investigaciones
cognitivas referentes al razonamiento verbal.
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Todo ello con el fin de proporcionar un marco de referencia.
De las distintas líneas de trabajo que se presentarán se seleccionará una a
partir de la cual se ha elaborado el test objeto de la investigación; aunque, bien es
verdad, que, como se podrá comprobar con la lectura de la presente memoria,
todas las teorías y aportaciones comentadas en las distintas investigaciones
expuestas en este documento son tenidas en cuenta, ya sea implícita o
explícitamente..
PARTE B:
En la segunda parte el objetivo es informar acerca de:
• El proceso de elaboración del instrumento y recogida de datos.
• El desarrollo de los procesos de validación y análisis de la
prueba llevados a cabo.
PARTE C:
La tercera parte se ha elaborado con el fin de exponer las conclusiones
que se derivan del trabajo realizado y las posibilidades de continuidad divisadas
hasta el momento.
A todo ello se le adjunta, en la cuarta parte, la bibliografia y los indices de
autores y matenas que posibilitan un doble uso en la consulta de esta memoria, que
responde a otros tantos objetivos:
Por una parte facilitar la ocasión de profundizar más gracias a las
referencias bibliográficas y,
por otra, facilitar el uso de esta investigación como material de consulta
de conceptos puntuales (índice de materias) y de aproximación a los
trabajos de los autores citados en ella (índice de autores)
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La quinta parte (anexos) pretende facilitar la consulta de los instrumentos
utilizados y/o creados para la ocasión así como de los datos y las salidas estadísticas
obtenidas y utilizadas para posteriores análisis.
En cuanto al desarrollo de las ideas, expuestas y defendidas, de este
documento, pensamos que si algo caracteriza al contenido de la presente memoria es la
reflexión.
A partir de esta actitud reflexiva se ha seleccionado la información que se ha
estimado pertinente y se han presentado los comentarios que facilitan ubicar aportaciones
externas al propio trabajo asi como interpretar y aplicar a nuestros intereses sus
resultados obtenidos.
Esta actitud reflexiva alterna la metodología expositiva con la experimental.
Con la primera, principalmente damos a conocer la información a
partir de la cual elaboramos nuestra prueba y con la segunda recogernos,
procesamos y analizamos los datos a partir de los cuales validamos el
Instrumento elaborado. No obstante, la metodología experimental irá
acompañada de un soporte expositivo que nos pennita introducir,
legitimar y, en definitiva, exponer las reflexiones a partir de las cuales
tomamos las decisiones que nos permiten avanzar en el proceso de
investigación.
La información dada en la presente memoria facilita la ubicación de nuestro
trabajo dentro de un continuo integrador referente al estudio de la naturaleza, la medida,
el diagnóstico, la evaluación y la didáctica del razonamiento verbal dicho continuo lo
representamos gráficamente en la siguiente figura:
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Fiwra: ubicación de nuestro trabajo 
r- 
A B c D 
1 
Leyenda: 
- 
A 
- 
representa los antecedentes comentados ( Desde los clásicos como Aristóteles 
hasta nuestros días con Johnson Laird, Evans...) 
representa la recopilación de información y el análisis de la misma que nos 
permite conocer del estado actual de la cuestión 
representa el instrumento elaborado y validado 
representa metas que superan nuestro trabajo, si bien el mismo puede 
considerarse periodo preparativo para la consecución de las mismas. 
representa la acción integradora y, la presentación no necesariamente lineal pero 
sí siempre coherente con nuestros planteamientos de partida de los aspectos 
mencionados 
El objetivo de la figura que acabamos de presentar: “ubicar nuestro trabajo, 
dentro del continuo integrador, referente al estudio de la naturaleza, la medida, el 
diagnóstico, la evaluación y la didáctica del razonamiento verbal.” es un ejemplo más de 
la idea que se quiere significar en estas líneas: nuestro trabajo se presenta como resultado 
de unos trabaios y como posible inicio de otros. Nuestro proceder está encaminado a 
medir el razonamiento verbal, entendiendo la medición como asignación de numerales a 
manifestaciones conductuales. 
Y, es claro que el inicio del que partamos (estudio de la naturaleza del 
razonamiento verbal a partir de concepciones propias de la filosofia, psicología cognitiva, 
lógica, lingüística... ) condicionará nuestra actitud hacia la operación objeto de estudio: 
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“medir el razonamiento verbal”, del mismo modo que nuestro proceder condicionará
nuestra concepción de procesos que si bien van más allá de la medida, parten de la misma
para realizarse (nos referimos al diagnóstico, la evaluación y la didáctica) y, es por ello,
que la concepción de dichos procesos se manifiesta en determinados momentos a lo largo
del desarrollo del presente trabajo.
Así pues, es pertinente aclarar que los dos primeros cilindros de la figura antenor
representan posturas anteriores o coetáneas relativas, principalmente, a la naturaleza del
razonamiento verbal y, en los siguientes dos cilindros se representan aquellas alusiones
relativas a la propia postura, a las posibles aplicaciones y, a las tomas de decisiones que
se especifican continuamente a lo largo de nuestro trabajo; de manera que, en cierto
modo, estos cilindros contienen no sólo las operaciones básicas a partir de las cuales,
pensamos, se manifiesta el razonamiento verbal (con ello nos referimos a la “naturaleza
operativa” del mismo), sino también las lineas de trabajo compartidas para la puesta en
práctica de una acción diagnóstica, evaluativa y didáctica coherente con nuestra propia
concepción. Entendiendo ““, no como “algo” creado por nosotros mismos sino
como “algo” con lo que nos identificamos, que aprehendemos y perseguimos en nuestras
acciones desarrolladas en la praxis educativa.
Respecto a la línea transversal que penetra los cilindros, se empapa de ellos y los
supera es sencillamente eso: el hilo conductor que hace posible una presentación
integrada de tantos y diversos aspectos como los que acabamos de presentar (naturaleza
del razonamiento, concepciones evaluativas y didácticas....); es en definitiva las letras y
dibujos que permiten comunicar el pensamiento de la que suscribe y que espero sea del
provecho y agrado de todo lector que se acerque al volumen con preparación y
curiosidad científica.
Primera parte:
fundamentación
teórica.
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CONCEPTO DE RAZONAMIENTO
Como ya se ha apuntado, el ejercicio de razonar es una actividad mental harto
compleja, por lo que presentar únicamente una definición que permita operativizar el
constructo en la prueba elaborada ocultaría, por omisión, parte importante de lo que es
razonar. Todas las definiciones que a continuación se comentan aportan información
sobre el razonamiento aunque, en ocasiones, no aparezca esta palabra como tal, sino,
alguna otra asociada o relacionada con ella. Nos referimos a la ya mencionada relación
entre inteligencia y razonamiento, a la identificación, muchas veces realizada, entre
pensamiento y razonamiento y, a la relación entre pensamiento y lenguaje.
Para Miranda (1995), la función del pensamiento es la constmcción de un
sistema de significados, muchos de ellos en la forma de conocimientos y creencias, que
sirven al ser humano para comprender y orientarse en el mundo. El pensamiento humano
consiste en la creación, interpretación y procesamiento de significados.
En esta investigación, al igual que defiende este autor, no hay pensamiento sin signos (en
este caso de la lengua); así pues, pensar, con la lengua como instrumento, es dialogar ya
sea con la tradición cultural, con los contemporáneos o, en última instancia, con nosotros
mismos.
Objetivo: Presentar una visión panorámica que permita conocer características
esenciales del razonamiento, áreas de aplicación y su finalidad.
Síntesis de contenido: Se identifica la capacidad de razonar con una
habilidad cognitiva de aplicabilidad muy generalizada, susceptible de ser
enseñada dentro de una ática que facilite el uso adecuado de esta capacidad.
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Además, este uso la lengua como instrumento de pensamiento es estudiado, en
esta investigación, relacionado con la lógica formal en tanto que orden lógico, coherente
del pensamiento cuya finalidad es comprobar la validez de las conclusiones a la vista de
unas premisas (conocimiento científico) (Stebbing, 1965; López Alonso, 1991; Gutiérrez
Martínez, 1995; Miranda. 1995: Barrio. 1996: Lipman. 1997...)
En el caso que nos ocupa, el instrumento elaborado, la lógica formal permite
elaborar los objetivos y la plantilla de corrección del mismo.
También debe estudiarse relacionado con la Lógica Informal (Kahane), entendida
como el análisis racional tanto de lo que hacen los demás como de lo que debemos hacer
nosotros. (conocimiento práctico-social, juicio critico en la vida. razonamiento moral)
Existen una serie de programas que parten de la idea de que pensar de modo
efectivo requiere ser capaz de desenvolverse adecuadamente en un medio simbólico.
Hayakawa, en su obra “El lenguaje en el pensamiento y la acción” (1964). señala que las
dificultades a la hora de razonar derivan del hecho de que el sujeto no es capaz de
mane~arse entre los diferentes niveles de realidad que construye con las palabras y otros
símbolos. Por ejemplo, con frecuencia las personas nos movemos entre conceptos
abstractos sin contrastar su relación con los datos de la experiencia, como cuando se
aprenden conceptos meramente de memoria. No se establece relación entre abstracción y
concreción, o lo que es lo mismo, entre lo verbal y lo empirico. Y esto camporta un
riesgo, porque el significado no está en las palabras sino en nosotros que, al enfrentamos
con ellas, “construimos” o “asignamos” significados en función de nuestros esquemas de
conocimientos y, del contexto en el que aparecen las palabras. En este proceso la fuerza
de la tendencia a asimilar información a los esquemas existentes, con frecuencia nos lleva
a cometer errores (Piattelli, 1995). Es probable que esta dificultad sea especialmente
acusada en el momento en que las tareas escolares exigen un nivel de pensamiento más
crítice. propio del perindo de las operaciones formales. De ahí, la importancia de intentar
facilitar el pensamiento a través del entrenamiento en el manejo del lenguaje y su
transformación. (Alonso Tapia, 1987). En el proceso de clarificar conceptos “La
precisión lógica y linguistica es una necesidad y una condición de posibilidad del mismo
proceso y. el trabajo sistemático sobre las correspondientes habilidades debe ser
entendido también en ese sentido” (Giménez y Campo, 1992). A esta necesidad patente
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puede sumársele la realidad de que los instrumentos de medida utilizados no son
adecuados para captar el alcance y la importancia de los efectos que se producen tras la
aplicación de un programa especifico para enseñara pensar (Herber, 1985).
Las últimas investigaciones apoyan una inteligencia múltiple y un nuevo concepto
de inteligencia. Actualmente las ideas de Sternberg (1993) referentes a su teoría
triárquica de la inteligencia donde se defiende la existencia de una inteligencia
componencial, otra experiencial y otra práctica ; y las ideas de Garduer (1983), defensor
de una inteligencia múltiple, están teniendo importantes repercusiones en las estrategias
de enseñanza. Además, surge un nuevo concepto de inteligencia. La inteligencia ya no se
identifica tanto con conocimientos -(inteligencia = a cantidad de conocimientos)- ni con
la capacidad potencial (inteligencia = potencial neurológico), sino con el revertorio de
habilidades que permite actuar inteli2entemente. Siendo estas habilidades susceptibles de
instrucción y de cambio (Perkins, 1987).Como queda constancia en múltiples
experiencias realizadas con alumnos con necesidades educativas especiales (Marchesí,
Colí y Palacios, 1991). Por tanto, hoy día se defiende que la inteligencia es modificable.
Estas avances científicos producen un cambio sustancial en los objetivos de la
educación. Antes, los esfUerzos se encaminaban a comprobar la capacidad potencial de
un sujeto, y ahora se encaminan a elaborar programas instruccionales para desarrollar al
máximo habilidades o estrategias intelectuales cualquiera que sea su potencial inicial.
Por otro lado, los estudios realizados sobre el aprendizaje defienden no ya un
aprendizaje de contenidos curriculares sino un aprendizaje de habilidades que permiten
manejar, organizar, estructurar y comprender la información o lo que es lo mismo poner
en contacto las habilidades del pensamiento con los datos informativos. Aprender está
pues relacionado con el pensar, Beltrán, 1995.
Salmón (1991), entiende que razonar es la “... habilidad para pensar
coherentemente, para comprender instrucciones e informes, para entender la diferencia
entre meras aseveraciones y argumentos, para reconocer cuándo las afirmaciones
necesitan sustentarse y para conseguir este apoyo a partir del conocimiento general o de
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nuevas investiQaciones. Razonar incluye también formular problemas y descubrir
soluciones, derivar conclusiones de Las premisas, diseñar experimentos mentales o reales
para probar aseveraciones, formular y usar principios para evaluar argumentos, apreciar
la fUerza de los contraeiemplos. juzgar la relevancia de la información, así como
supervisar y evaluar los posibles resultados de planes y decisiones “ (p153) (citado en
Gutiérrez, 1995. p. 24).
En este marco, recordando el pensamiento de V¡gotsky (1995), se advierte que el
razonamiento y la lengua es un binomio cuyos términos son mutuamente influyentes
puesto que, el uso correcto, entendiendo correcto como válido y eficaz. de uno de ellos
incluye al otro y viceversa; por tanto, en este. caso, cuando pensamos utilizamos el
lenguajey cuando hablamos estamos razonando.
En la presente investigación se ha estudiado el razonamiento. verha¡ entendido
como proceso de pensamiento que parte de razones verbales (premisas) y llega a
unas condusiones, también verbales. Si bien, es verdad Que el hecho de pensar, en la
vida ordinaria, tiene dos acepciones que vienen dadas por estas expresiones: “pienso en”
y “ahora veo”; al utilizar la primera expresión informamos de que somos conscientes de
algo que no se presenta directamente a los sentidos. Para llegar a conocer este “algo”
que no se presenta directamente a los sentidos realizamos inferencias. Así pues, la
elaboración de inferencias es característico del pensamiento reflexivo; pero, ¿qué
entendemos por inferencia?, entendemos por inferencia la acción cognitiva en la que
alguien extrae la conclusión de las premisas. (Lipman. 1997 - p. 126). En esta acción
cognitiva la información de las premisas no se toma en cuenta por si misma, sino como
señal de alguna otra cosa (Stebbing, 1965 - p. 19) de manera que vemos lo que
queremos ver; es decir, la información adquirida está en relación con nuestros propios
intereses.
El hecho de extraer una conclusión supone identificar previamente el problema
(Sternberg, 1989), y dirigir nuestra acción a darle solución. Por tanto, pensar consiste
principalmente en resolver un problema. Resolver un problema, exige establecer
relaciones significativas entre la información de partida; así pues, se puede decir que la
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habilidad de pensar depende de la capacidad para ver conexiones. Esta información de
partida abarca no sólo las “premisas” (identificación de información inmediata) explicitas
en el planteamiento del problema, sino también nuestros conocimientos previos aunque
es probable que estos últimos no estén todos presentes de manera consciente en nuestro
proceso reflexivo. De este modo, al reconocer la importancia de los conocimientos
previos, salvamos el prejuicio, ya denunciado por Hegel de que al ejercitarse en pensar
por si mismo, en primer lugar la materia carece de importancia y, en segundo término, el
hecho de aprender se opone al hecho de pensar por sí mismo siendo así que el
pensamiento no puede ejercerse sino con un contenido material, con un pensamiento. Es
decir, sabemos que pensar exige pensar sobre “algo”, y que pensar es una actividad con
estrategias comunes aplicables a distintas materias objeto de pensamiento; por tanto, el
éxito en la adquisición de nuevo conocimiento depende tanto del nivel de conocimientos
previos relativos al tema objeto de pensamiento como, de la capacidad de aplicar las
estrategias de pensamiento más adecuadas a cada situación. Así pues la familiaridad con
una situación compleja nos permite actuar rápidamente frente a ella, pero el hecho de
aplicar soluciones dadas en otras ocasiones similares tiene dos lecturas:
• Gracias a ello ganamos en rapidez, lo cual es muy útil y necesario
• Corremos el riesgo de no modificar/mejorar nuestras respuestas ante pequeñas
variaciones (Piatelli, 1995) contrarrestamos asi el hábito de cuestionar, de
ejercitar el pensamiento critico, y no olvidemos que el avance de toda
civilización surge muchas veces del cuestionamiento de sucesos tomados por la
mayoria de los hombres como familiares, normales y no dignos de ser analizados.
Desde el punto de vista filosófico basándome en la conceptualización que
Ibafiez-Martín realiza acerca del sentido critico en el Symposium Internacional
Desarrollo Humano y Educación celebrado en Madrid, 1991 razonamiento verbal es el
coniunto de habilidades generales del pensamiento y los pasos Lógicos en la
argumentación (Ennis~ Todo ello aplicado a la materia concreta de estudio
(McPeclc1981V
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Desde el ámbito educativo, podemos concebir el razonamiento como un tipo de
conocimiento (procedimentaD. y por tanto susceptible de adquisición y enseñanza.
Basándonos en el recorrido histórico expuesto en Beltrán Llera, 1996, destacamos los
aportes de Sócretes, Dewey y Ennis en este ámbito. Sócrates por ser el inventor y
defensor de la mayéutica, del método heurístico, del uso del diálogo como herramienta
que desarrolla el conocimiento... Aproximándonos más a nuestros días. Dewey en How
we think, 1933 defiende la necesidad no ya de transmitir conocimientos sino de enseñar a
resolver problemas. Un paso más en el desarrollo del pensamiento critico lo encontramos
en Glaser (1941). guien propone un modelo descriptivo del razonamiento, elabora
materiales de apoyo para profesores con el fin de estimular el pensamiento crítico en los
alumnos, y realiza una escala junto con Watson sobre el pensamiento crítjco. Otro aporte
importante es el de it Ennis (1962), Quien señaló doce aspectos y tres dimensiones
esenciales del mismo en la Revista de educación de Harvard en su artículo “Un concepto
sobre el pensamiento critico: una propuesta base para la investigación de la enseñanza y
evaluación de las habilidades de pensamiento critico~~a.
Esta aproximación conceptual permite perfilar otras definiciones como las de
McPeck, Siegel, Ennis, Lipman, Paul, Acosta, Barrio. McPeck (1981) lo define como
“la tendencia y habilidad para comprometerse en una actividad con un escepticismo
reflexivo”, no obstante el pensamiento es algo más que reflexión, Siegel (1980) lo
definen como “pensamiento movido adecuadamente por razones”, no obstante ¡o
cagnitivo no es aséptico, no es sólo razón puesto que también está influido por el ámbito
afectivo (miedng. creencias. daqen.<t Ennit (1985); entiende el pensamiento cntico
como “pensamiento racional reflexivo interesado en qué hacer o creer”, por tanto el
pensamiento crítico está compuesto de habilidades (vertiente cognitiva) y disposiciones
(vertiente afectiva). Otra definición suya, es “la valoración correcta de enunciados”
diferenciando así el pensamiento crítico del pensamiento creativo. Para Lipman (1985).
el pensamiento critico es un “pensamiento estratégico, responsable, que conduce a un
juicio razonado porque descansa en criterios; es, además, auto-corrector y sensible al
contexto” ; evitar la ambigoedad en esta definición, significaría especificar y justificar los
criterios en los que descansa el pensamiento crítico y especificar qué se entiende por
autocorrección apropiada. Paul (1990), identifica el pensamiento critico en sentido
fUerte con evaluar razones en busca de la verdad. Para Acosta Garrido (1987, p. 98),
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“Razonar es obtener una verdad desconocida partiendo de otra u otras ya conocidas”;
para Barrio (1996 p. 184), razonar es elaborar inferencias lógicas y las inferencias son
entendidas como un proceso en el que partiendo de unas proposiciones previamente
admitidas, se llega a una proposición derivada de las anteriores.
En síntesis, estudiamos el proceso de pensamiento entendido como actividad
cognitiva, influida por el estado emotivo del sujeto, dirigida a dar solución a una
situación dada. Esto exige ser consciente de la existencia de un problema, y
posteriormente establecer relaciones entre los datos conocidos para ensayar y/o explicar
las posibles soluciones. Todo lo cual supone cuestionar la realidad que nos rodea y ser
capaz de realizar inferencias, de razonar. Dicho proceso inferencial, lo definimos como
la actividad cognitiva que pennite llegar a conocer a partir de lo conocido y seleccionado
previamente.
Al respecto, respeto y me identifico con programas y formas de actuación
estrechamente vinculados a una teoría filosófica, porque la filosofia explicita cómo
utilizar unos instrumentos (las habilidades de pensamiento); pero no se queda ahí (como
los programas que no parten de principios filosóficos), sino que además indican cómo
deben orquestarse estas habilidades. Es decir, al tiempo que se enseñan las habilidades, se
enseñan un conjunto de valores para asegurar que dichas habilidades se apliquen
correctamente. Con la filosofia hacemos propios unos criterios, normas y
responsabilidades. Por ejemplo, puedes aprender muy bien a cortar con un cuchillo pero
es preciso también enseñar a apropiarse de los valores que hacen que los cortes que
hagamos con ese cuchillo sean para salvar vidas humanas y no para segarlas. La
finalidad del corte la transmite la filosofia. En este sentido, la filosofia da sentido a lo que
se aprende. Proporciona un aprendizaje significativo. (Bosch, 1992).
Para condensar las distintas aproximaciones conceptuales dadas hasta el
momento acerca de la actividad de razonar, a continuación se presentan sendas listas de
los autores mencionados en el texto y las ideas de ellos recogidas. En la primera lista
recogemos las distintas definiciones comentadas a lo largo del desarrollo del presente
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epígrafe (“concepto de razonamiento”) y en la segunda se recopilan los aspectos citados
que, consideramos, están directamente relacionados con el que hacereducativo.
Lista 1: DEFINICIONES
Miranda (1995), El pensamiento humano consiste en la creación, interpretación
y procesamiento de significados (conocimientos y creencias) simbolizados a través de
signos, que sirven al ser humano para comprender y orientarse en el mundo
Salmón (1991), entiende que razonar es la “... habilidad para pensar
coherentemente, para comprender instrucciones e informes, para entender la diferencia
entre meras aseveraciones y argumentos, para reconocer cuándo las afirmaciones
necesitan sustentarse y para conseguir este apoyo a partir del conocimiento general o de
nuevas investigaciones. Razonar incluye también formular problemas y descubrir
soluciones, derivar conclusiones de las premisas, diseñar experimentos mentales o reales
para probar aseveraciones, formular y usar principios para evaluar ar2umentos, apreciar
la fUerza de los contraejemplos, juzgar la relevancia de la información, así como
supervisar y evaluar los posibles resultados de planes y decisiones “(plS3)
Sternberg (1989), pensar consiste principalmente en resolver un problema y la
habilidad de pensar depende de la capacidad para ver conexiones
Ibañez-Martín (1991), razonamiento verbal es el conjunto de habilidades
generales del pensamiento y los pasos lógicos en la argumentación (Ennis) Todo ello
aplicado a la materia concreta de estudio (McPeck, 1981)
McPeck (1981) “la tendencia y habilidad para coniprometerse en una actividad
con un escepticismo reflexivo”
Ennis (1985a), entiende el pensamiento crítico como “pensamiento racionál
reflexivo interesado en qué hacer o creer” y como “la valoración. correcta de enunciados”
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L¡pman (1985), el pensamiento critico es un “pensamiento estratégico,
responsable, que conduce a un juicio razonado porque descansa en criterios; es , además,
auto-corrector y sensible al contexto”.
Paul (1990), identitIca el pensamiento crítico en sentido fuerte con evaluar
razones en busca de la verdad.
Acosta Garrido (1987, p. 98), “Razonar es obtener una verdad desconocida
partiendo de otra u otras ya conocidas”;
Barrio (1996 p. 184), razonar es elaborar inferencias lógicas y las inferencias son
entendidas como un proceso en el que partiendo de unas proposiciones previamente
admitidas, se llega a una proposición derivada de las anteriores.
¡[curvAs. Teniendo en cuenta que la finalidad del presente trabajo es elaborar una
prueba diagnóstica, estudio el proceso de. pensamiento entendido como actividad
cognitiva. influida por el estado emotivo del suieto dirinida a dar solución a una
situación dada. Esto exige ser consciente de la existencia de un problema, y
postenorniente establecer relaciones enwe los datos conocidos para ensayar yio explicar
las posibles soluciones. Todo lo cual suponetuestionar la realidad que nos rodea y ser
capaz de realizar ififerencias, de razonar. Con dicho proceso inferencial, significo la
actividad cognitiva que permite llegar a conocer a partir de lo conocido y seleccionado
previamente.
Lista 2: ALGUNOS ASPECTOS DEL RAZONAMIENTO A TENER E1V CUENTA EN
SU APRENDiZAJE
Sternberg(1993) defiende la existencia de una inteligencia componencial, otra
¡ expeflencía! y otra práctica;
Gardner (1983), defensor de una inteligencia múltiple,
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Vigotsky (1995), cuando pensamos utilizamos el lenguaje y cuando hablamos
estamos razonando.
Stebbing, (1965> la información adquirida está en relación con nuestros propios
intereses.
Hayakawa (1964), pensar de modo efectivo requiere ser capaz de desenvolverse
adecuadamente en un medio simbólico
P¡attclli (1995), la fuerza de la tendencia a asimilar información a los esquemas
existentes, con frecuencia nos lleva a cometer errores.
Alonso Tapia (1987), es importante intentar facilitar el pensamiento a través del
entrenamiento en el manejo del lenguaje y su transfonnación.
¡ Giménez y Campo (1992), en el proceso de clarificar conceptos “La precisión’
lógica y Iingúistica es una necesidad y una condición de posibilidad del mismo proceso y,
el trabajo sistemático sobre las correspondientes habilidades debe ser entendido también’
en ese sentido’.
Herber (1985), los instrumentos de medida utilizados no son adecuados para,
captar el alcance y la importancia de los efectos que se producen tras la aplicación de un
programa específico para enseñar a pensar.
Perkins (1987) ; Marchesi, Cdl y Palacios (1991) ... la inteligencia es
modificable.
Beltrán, (1995) Se puede enseñar a razonar.
Sócrates utiliza el diálogo como herramienta que desarrolla el conocimiento...
Dewey, 1933 defiende la necesidad no ya de transmitir conocimientos sino de
enseñar a resolver problemas.
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Glaser (1941), propone un modelo descriptivo del razonamiento, elabora
materiales de apoyo para profesores con el fin de estimular el pensamiento critico en los
alumnos, y realiza una escala junto con Watson sobre el pensamiento critico.
Ennis (1962), señala doce aspectos y tres dimensiones esenciales del
razonamiento
Bosch (1992), la filosofia da sentido a lo que se aprende, proporciona un
aprendizaje significativo.
o Los 12 aspectos son: 1. Comprender el significado de un afirmación, 2. Juzgar si existe ambigliedad en
una línea de razonamiento. 3. Juzgar si determinadas afirmaciones se contradicen entre sí, 4. Juzgar si
se sigue una conclusión necesariamente 5. Juzgar si una afirmación es suficientemente concreta 6.
Juzgar si una afirmación es, en realidad, la aplicación de un detenninado principio. 7. Juzgar si una
declaración observacional es fiable. 8. Juzgar si una conclusión inductiva está justificada. 9. Juzgar si se
ha identificado el problema. 10. Juzgar lo que es una asunción. 11. Juzgar si una definición es adecuada.
12. Juzgar si la afirmación hecha por una supuesta autoridad es o no aceptable y las tres dimensiones
son: Una dimensión lógica, una dimensión criterial y una dimensión pragmática. (Ver Ennis. 1962;
Rogers, 1990 citados en Santos Rego, A. “Por una pedagogia del pensamiento ante la coyuntura de ¡a
reforma.” Revista VADE 1991, vol. 1, n0 2 p. 165-182. en p.l73.
b La importancia del ámbito afectivo en el desarrollo cognitivo es, cada vez, más reconocida en las
investigaciones llevadas a cabo, hoy en día, en nuestro pais. Un claro ejemplo de ello es la línea de
estudio presentada por M Angeles Quiroga en su participación en el congreso de COSI’A que tuvo lugar
en Madrid. en octubre de 1996,
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REí ACION ENTRE RAZONAMIENTO ¡ OGICA Y U ~ENGIIA
1. Introduccion:
Explícitación de la relación existente entre razonamiento lógica y lengua en la
mnvestagaczón que nos ocupa.
2. Lengua: instrumento y objeto científico:
En este apartado presentamos la conwlejidad de la lengua coma objeto de estudio y su
utilidad como instrumento de apoyo a otras ciencias relacionadas con la investigación que
nos ocupa
• Lingúística.
• Filosofia
• Lógica.
Sociologia.
• Psicologia.
— Psicolingúistica.
— Psicologia evolutiva.
3. Relación pensamiento y lengua.
Este punto se aborda desde las teorías de adquisición y desarrollo de la lengua:
• El paradigma conductista.
• El enfoque racionalista-innatista.
• La hipótesis del relativismo lingiiístico.
• Las teorías cognitivas.
• La hipótesis interaccionista.
4. Relación lengua y lógica.
5. Relación pensamiento y lógica.
Este punto se aborda desde planteamientos filosóficos y cognitivos y, organizamos la
producción científica en tomo a dos posturas clásicas:
• “Racionalistas’ o ‘logicistas”.
• Irracionalistas” o ‘i—logícistas’.
Nota: Si bien es verdad que el uso de etiquetas (por ejemplo : ‘logicistas”) favorece el riesgo de
clasificar a los investigadores ubicados en ellas en posturas extremas que ellos matizarían
coíisiderablemente, no es menos cieno que dichas etiquetas nos permiten partir de criterios
organizadores de la producción cientifica.
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RElACIÓN ENTRE RAZONAMIENTO. TOGICA Y lENGUA
1. Introducción:
La elaboración de un test de razonamiento verbal aplicable a alumnos que cursan
40 de E. S.O. es el objeto de esta investigación. Con ello se significa la intención de
medir, a través de un test, el &ado de desarrollo que manifiestan los alumnos en esta
capacidad, en el momento de su ejecución; así pues, el test, esla situación que permite al
sujeto manifestar conductas observables respecto al objeto a medir el razonamiento
verbal; con ello —con verbal- se significa el vehículo de expresión —la lengua- de las
conductas a medir. Este hecho es suficiente para destacar la relación existente entre
razonamiento y lengua; por otra parte, hacer referencia a estas facetas del ser humano
exige tener en cuenta lapsicología como ciencia cuyo objeto es el pensamiento humano
y sus procesos y manifestaciones ; además todo test exige una plantilla de corrección que
permita evaluar la pertinencia o no de la respuesta dada por el alumno a través de su
contraste con la misma. Para elaborar dicha plantilla se ha recurrido a las normas
lógicas; es por ello que trataremos también la relación existente entre lengua y lógica.
Consecuentemente, lógica, razonamiento y lengua están relacionados.
¿Por qué se ha recurrido a las normas lógicas para elaborar la plantilla’?. La respuesta
aparece en la propia definición de lógica: “ciencia que estudia las condiciones formales
de validez de una argumentación” (diccionario enciclopédico Salvat-Alfa, 1986 p.685).
Se presupone de esta forma la existencia de una conexión entre verdad y realidad.
Objetivo: Introducir el cometido de la lógica y de la lengua en el estudio del
razonamiento.
Síntesis de contenido: Evitar la ambigúedad y contradicción entre la lógica y
los usos de la lengua así como controlar los heurísticos para favorecer la.
correcta realización de las tareas silogísticas.
Relación entre razonamiento, lógica y lengua 33
(Popper, 1992) l.,a validez es una de las características básicas de todo instrumento dc
medida y la lógica, como ciencia que es, nos permite validar objetivamente las
respuestas dadas por el sujeto.
Desarrollar esta aseveración exige presentar la producción científica referente a la
interrelación entre razonamiento, lógica y lengua. Para ello, se ha elegido abordar, en una
primera parte, las teorías de adquisición y desarrollo de la lengua como estudios de la
relación pensamiento y lengua, para continuar con otras posturas que presentan la
relación entre lengua y lógica, seguidas de la situación existente en la relación entre
pensamiento y lógica. En esa primera parte se presenta la primacía, independencia o
subordinación del pensamiento frente a la lengua; en la segunda parte comentaremos, en
lo que nos concierne, la relación que se establece entre lógica y lengua: cómo se trató de
dar solución a través de la lógica al problema de la significación lingílística y la
importancia que en ello tuvo el desarrollo de los estudios semánticos; y, en la tercera
parte se presenta la dependencia o la independencia del pensamiento respecto a la lógica
formal.(Russell, 1953).
Antes de nada advertir que, como el objeto principal de nuestra investigación es
el razonamiento verbal , es evidente que necesitamos adoptar una cierta
interdisciplinariedad en tanto que ciencias como la lingúística, la filosofia, la sociología,
la lógica... facilitan información fi.rndamental a nuestros propósitos. Es por ello que nos
parece apropiado especificar el campo de actuación de estas ciencias.
‘0
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2. Lengua: instrumento y objeto científico.
Las hipótesis de Whorf (1956), las de Saussure (1916) y las de Sapir (1921) apuntan
que la lengua va a determinar la organización perceptiva y cognitiva y, en consecuencia
la concepción del mundo. Cinco principales perspectivas participan en dicha
organización. Estas son : la lingtiística, la filosófica, la lógica, la sociológica y la
psicológica.
• Linañística: En nuestra investigación la lengua es el medio a través del cual el
hombre expresa su pensamiento y por tanto es ineludible hacer referencia a la
lingúística en tanto que ciencia que estudia la lengua humana. Al definir así a la
lingt~istica queremos significar que:
1. El objeto material de esta ciencia es procurar los criterios válidos para
distinguir qué es y qué no es lengua.
2. El objeto formal, específico de la misma es analizar la naturaleza de su realidad
interna (de su estructura) y de su funcionamiento.
Consecuentemente, de la lingúística atenderemos a los procesos que lleva a cabo
para determinar el significado de los signos lingtiisticos que intervienen en la
comunicación. Es por ello que la lingúística es la ciencia de la lengua por derecho
propio (Collado, 1973). No obstante la lengua protagoniza un papel importante en
otras ciencias. A continuación presentamos esas otras ciencias que, estando
relacionadas con la lengua, nos interesan en nuestra investigación.
• Filosofia: Como ya se ha comentado a lo largo de la presente memoria, razonamiento
se identitica a menudo con términos como reflexión y pensamiento y, es por ello que
Lingílística: ciencia que estudia la lengua humana
Objeto material de la misma: definir qué es y qué no es la lengua
Objeto formal de la misma: analizar su estructura y su funcionamiento.
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la presencia de la filosofia en esta memoria es obvia en tanto que ciencia de la
argumentación y de la reflexión.
La relación entre filosofía y lengua queda manifiesta cuando la filosofia trabaja
para precisar la función de la lengua en la expresión del pensamiento.
Es decir, la lengua comienza a ser problema filosófico cuando se plantea ¿qué
realidad reviste la palabra hablada en relación con el pensamiento y en relación con
las cosas que representa?.
No obstante, los problemas filosóficos no son problemas lingúísticos sino
problemas humanos. Es por ello que la filosofia reflexiona acerca de la verdad de las
ideas transmitidas por medio de la lengua, mientras la lingílistica tiene por tarea
analizar las estructuras del mismo. Es decir, de la filosofia veremos cómo la lengua
es un vehículo de adquisición y transmisión de conocimientos, así como las
relaciones entre el pensamiento y laexpresión lingílística
Filosofia: ciencia de la reflexión y del pensamiento
Filosofia: ciencia que busca la verdad
• iAgk~: la presencia de la lógica se ha evidenciado ya al expresar nuestra decisión de
partir de las normas lógicas para elaborar la plantilla de corrección del instrumento.
Consideramos que la lógica aporta la estructura formal del mundo de
abstracciones de la mente; es decir, la lógica ayuda a ordenar los conceptos. Y este
orden es deseable en tanto que permite dar sentido y significado a lo ideado o
conocido; dado que lo caótico es incognoscible e indefendible.
A partir del estudio de la lógica surgen corrientes logicistas de la interpretación
de la lengua como pueden ser: las gramáticas normativas, los tractatus de modis
s¡gnificandi medievales, la gramática razonada de Port-Royal ; en estas corrientes, se
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presupone que cada concepto o idea se expresa a través de la palabra y por tanto la
organización de las ideas puede transferirse a la organización de las palabras; de
este modo, se defiende que el pensamiento tiene un orden gracias a las estructuras
lógicas y que la lengua tiene un orden gracias a las estructuras gramaticales; es por
ello que de la lógica nos interesan el establecimiento de las relaciones entre los
signos lingúísticos y la realidad así como las reglas que las gobiernan.
• Sociolo2ía: Las técnicas de comunicación lingúística y, las diferencias entre las
mismas en los diversos grupos sociales son, para el sociólogo, indicios de los
distintos niveles de organización y desarrollo dentro de la sociedad. La sociología
muestra cómo se organiza una sociedad, qué intereses prevalecen en los grupos,
presenta la realidad sin juzgarla ni cuestionaría.
En definitiva, con respecto a la relación entre la sociología y la lengua advertir
que la sociología nos ayuda a conocer sociedades, empero, la lengua, en tanto que
medio de elaboración del pensamiento, no es sólo fenómeno social dado que el
pensamiento propio es individual en tanto que propio y es la lengua su medio de
elaboración y expresión; por otra parte, si bien los intereses generales a veces son
reflejo de formas de hacer y pensar del individuo, &n ocasiones, éste, a pesar de ser
un ser social sobrepasa lo social por ser también único e irrepetible, sin, por ello,
negar o depreciar esta dimensión social de la que todo individuo participa y es
participe; en consecuencia el pensamiento es social en tanto que colectivo y es
individual en tanto que propio, y, además, es la lengua su medio de elaboración y
expresión.
Lógica como ciencia que facilita el patrón normativo de lo que es
correcto y lo que no lo es. (plantilla de corrección)
Lógica como ciencia que ayuda a ordenar los conceptos.
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- La sociología nos ayuda a conocer sociedades,
- La lengua en manos de la sociología es indicador del grado de
organización y desarrollo de la misma.
- A nosotros nos interesa medir el grado de organización del
pensamiento de un individuo social.
El refranero, en esta ocasión, como en casi todas, trabaja. Nos referimos a la
frase “dime con quién andas y te diré quién eres” . Es decir, como veremos en
referencias posteriores, ubicadas en el epígrafe dedicado a las teorías existentes
acerca del razonamiento, conocer aspectos del grupo de pertenencia ayuda a
conocer al individuo.
• Psicología: La psicología, en tanto que ciencia que estudia el pensamiento humano y
sus principios y manifestaciones es eje central de nuestra investigación puesto que
nuestras acciones se encaminan a conocer mejor al individuo. El papel que la
psicología y la psicolingúística desempeñan, junto con su relación con la lengua se
expresa en palabras de Collado. ( 1973 p. 31,32 ) de manera acorde con nuestra
postura por lo que, a continuación, citamos textualmente su postura al respecto:
“En efecto, partiendo de la psicología individual, todas las
manifestaciones del lenguaje’ tienden a ser expresión de la interioridad
humana: pensamientos, afectos, tendencias, carácter; en una palabra,
del conjunto de estados y procesos psíquicos de la persona. Por eso, el
Pensamos que cuando Collado hace referencia a lenguaje — en esta ocasión y en las venideras- lo utiliza
no como conjunto dc signos arbitrarios, scan cualesquiera. utilizados para comunicar determinada
información sino, que lo asemeja a una concepción más restringida en tanto que nos referimos
exclusivamente a signos con capacidad de espresarse a través de fonemas y por tanto a los signos que
confonnan el lenguaje de la lengua. Por ello aconsejamos al lector que en esta cita “lenguaje” lo
interprete corno “lengua”
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estudio del lenguaje es para el psicólogo uno de los medios más
adecuados para conocer el comportamiento psíquico de los individuos.
Sin embargo, aquí surge también el problema de si la estructura
linguistica que permite la comunicación puede tomarse como modelo
representativo de la estructura psíquica subyacente; o dicho en otros
términos: si la organización de los signos lingúísticos es fiel reflejo de
los estados y procesos psíquicos que tienden a comunicarse. El
tratamiento de estas relaciones constituye el objeto de la
psicohngúist¡ca.
La psicolingúística es una parte de la lingOistica que considera el
mensaje lingúístico como un comportamiento revelador de los
caracteres psicológicos de los hablantes. Aquí se considera el lenguaje
como un valor o un conjunto de valores simbólicos relativos a la psique
humana.
La psicolingtiística se propone construir modelos y teorías
específicas, utilizando simultáneamente los conceptos psicológicos y la
descripción lingoistica. Su método es el experimental propio de la
psicología científica.
Fácilmente se ve que el interés del psicólogo por los problemas
lingí.¡ísticos es meramente material; el lenguaje es para él un índice, un
síntoma, una determinada forma de comportamiento. El proceso de
aprendizaje de la lengua en el niño indica los estadios de su desarrollo
mental y psíquico, así como las perturbaciones en el uso del lenguaje,
por ejemplo la afasia es igualmente reflejo de un trastorno en el
fbncionam,ento psíquico”
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De todas las ciencias nombradas: lingúística, filosofia, lógica, sociología,
psicología, psicolingoística y psicología del desarrollo; la lingúistica es la única ciencia
que tiene como único objeto de estudio, material y formal, la lengua. En el resto, la
lengua es instrumento que media la consecución del conocimiento perseguido en cada
caso. Existen otras muchas ciencias que participan de una relación estrecha con la
lengua, como por ejemplo: la fisiología, la historia, la etnología ... ; no obstante no las
hemos presentado por no considerarlas imprescindibles en el buen desarrollo de nuestra
investigación.
Una vez defendida y definida la importancia de la interdisciplinariedad en la
investigación que nos ocupa, centrándonos en la relación que el estudio de la lengua
tiene con otras ciencias, pasamos a presentar la relación entre pensamiento y lengua, a la
que, como ya se ha advertido en el inicio de este epígrafe, le seguirá la exposición de la
relación presente entre lengua y lógica y la relación estudiada entre pensamiento y lógica.
Pasamos sin más a comentar la primera: relación pensamiento - lengua.
La psicología es la ciencia que estudia al ser humano.
El psicólogo ve en la lengua un instrumento útil para la exploración
del individuo.
La psicolingúistica partiendo de las aportaciones que posibilita la
lengua en el estudio del ser humano, construye c¡encta a partir del uso
simultáneo e interrelacionado de conocimientos psicológicos y
lingúisticos.
La psicología evolutiva en tanto que estudiosa de los procesos de
desarrollo también se ayuda de la lengua como medio de observación
del estado del sujeto en relación con el desarrollo esperado del
mismo.
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3. Relación pensamiento y lengua.
Para desarrollar este apartado vamos a partir de la reflexión lingtiistica con el fin
de, informar acerca de las teorías de adquisición y desarrollo de la lengua. Es decir, nos
ubicamos en el campo de la psicolingúística evolutiva.
El desarrollo de la psicolingñística pasó, en términos generales, por los siguientes
momentos claves:
• El paradigma conductista: Los autores enmarcados en la corriente
conductista (Osgood, Suci y Tannembaum, 1957, Mower, 1654; Reiss, 1969;
Skinner, 1957 ), han adoptado una posición que lleva a considerar como
esencialmente idénticos lengua y pensamiento; para ellos, ambos procesos
responden a las leyes que rigen los fenómenos del condicionamiento clásico o
del operante, y consideran a la lengua y al pensamiento como conductas
externas; los representantes del neoconductismo -autores posteriores a
Watson (1925)- presentan la distinción entre pensamiento y lengua basándose
en la ausencia del componente motor en el primero (Maltzman, 1955), no
obstante, y, a pesar de esto, se puede afirmar que los autores identificados con
el conductismo y con el neoconductismo sostienen una posición de identidad
fúndamental de habla y pensamiento y, de reducción de ambos a los principios
que rigen los fenómenos del condicionamiento.
El conductismo aboga por una identidad fundamental entre pensamiento
y habla.
Según el conductismo, desde el punto de vista de la didáctica, el
aprendizaje debe limitarse a la apropiación de hábitos fonológicos,
morfológicos y sintácticos sin tener en cuenta el significado ni el uso de dichas
estructuras. Si la didáctica nos muestra qué y como enseñar; qué y cómo es
correcto que aprendan nuestros alumnos, a través del diagnóstico conocemos
qué y cómo han aprendido los alumnos y, por tanto, éste será coherente con
los aspectos didácticos que se defiendan; es por ello que, en este contexto,
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hablar de aspectos decisivos en la didáctica es hablar de indicadores
importantes para el diagnóstico y, en consecuencia, esta aseveración, relativa a
la limitación de hábitos fonológicos, morfológicos y sintácticos sin tener en
cuenta el significado ni el uso de dichas estructuras, es suficiente para rechazar
el enfoque conductista por ser reduccionista y mecanicista, de manera que no
favorece el apréndizaje significativo y la comprensión de los mensajes. Algo
fi.rndamental en la elaboración y enjuiciamiento de ideas que es el tema que nos
ocupa en estos momentos.
• El enfoque racionalista-innatista: desarrollado a partir de Chomsky
(1959, 1965, 1975, etc), quien postula que la lengua es una facultad cognitiva
innata y específica de la especie humana. Esta facultad contiene principios
universales - gramática universal- a los que responden todas las lenguas del
mundo.
Esta gramática universal es . entendida como sistema de principios,
condiciones y reglas que son elementos o propiedades comunes a todas las
lenguas humanas, no sólo por accidente, sino por necesidad biológica. Por
ejemplo en todas las lenguas encontramos oraciones formadas por sujeto y
predicado.
Al mismo tiempo Chomsky crítica con dureza los intentos de explicar el
aprendizaje de algo tan complejo como la lengua, apelando a principios del
aprendizaje S-R (estímulo - respuesta) que operan sobre un corpus lingoistico
limitado. La rapidez de este aprendizaje, según Chomsky, invalida la aplicación
de dichos principios (cf. también Miller, Galanter y Pribram, 1960). McNeill,
quien se ha dedicado al estudio de la adquisición de la lengua, sostuvo estas
mismas tesis (McNeill, 1966).
Según Chomsky, el niño aprende porque está dotado de un sistema de
adquisición, formado por dos componentes: un generador de hipótesis (SAL)
y los principios de la gramática universal (QU). El hablante posee, entonces,
un conocimiento tácito de los universales lingúísticos y sobre la base de los
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datos que le proporciona el medio, construye una gramática de la lengua de su
comunidad. Es por ello que, desde el punto de vista de la teoría Chomskyana,
como aplicación didáctica, se rechaza la tradición de la “imitación’1 de la
lengua adulta por parte del niño y con ella caen los fundamentos para la
repetición sistemática, la memorización y la descontextualización de los
enunciados asociados al conductismo. Los innatistas, proponen una
metodología orientada a la puesta en marcha de prácticas didácticas centradas
en la estructura de la lengua y en el retorno al estudio de la gramática como
principio rector (Lomas, 1993).
No obstante, desde esta postura innatista, el papel que se le asigna a la
educación es pobre sino paupérrimo dado que si la lengua es innata la
educación no es relevante para el desarrollo de las capacidades lingtiísticas.
En el campo del diagnóstico, aceptar el innatismo y, la incapacidad de la
educación para provocar mejoras en el sujeto, nos conduce a conocer el
estado actual del sujeto entendido como eso mismo: estado, característica
estática e inamovible, en oposición a la interpretación de estado como estadio
o proceso, como característica dinámica susceptible de cambio y de mejora
que abre las puertas a la intervención educativa, confiriendo a la educación esa
capacidad de producir cambios en los alumnos. Es obvio que nosotros, como
educadores, defendemos esta segunda postura en tanto que se ha demostrado,
reiteradamente, que la intervención educativa produce cambios en el sujeto.
La lengua como capacidad innata en el ser humano con
principios que derivan en las distintas gramáticas de las
diferentes comunidades.
Hipótesis del relativismo y determinismo lin2iiístico: (Whorf, 1956):
Esencialmente esta postura viene a defender que la lengua hablada por los
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individuos condiciona su forma de comprender el mundo y, por tanto, su
forma de pensar.
En esta postura se argumenta que, dado que existen lenguas de gran
diversidad (léxica y gramatical) entre sí, y la lengua expresa las ideas y formas
que el hablante tiene de ver el mundo, es acertado defender que distintas
lenguas encierran distintas formas de concebir el mundo y, por tanto, la lengua
determina en cierto modo el pensamiento.
La lengua determina, en cierto modo, el pensamiento.
La revisión de la literatura al respecto nos muestra tanto posturas a favor
(Brown y Lenneberg, 1954, Carroll y Casagrande, 1958) como en contra
(Flavelí, 1977) amén de críticas relativas a su vaguedad e imprecisión de esta
teoría (Brown, 1958, Slobin, 1971, Fishman, 1960).
Hoy en día sí tiende a aceptarse que la existencia de ciertas palabras y,
ciertos artificios gramaticales hacen más fácil la expresión de unas ideas en
unos idiomas frente a otros. Esta concepción constituye la fórmula débil de la
hipótesis, lo cual difiere significativamente de la postura que afirma una
determinación del pensamiento por la lengua de una manera absoluta y
generalizada.
Una postura que, con un enfoque diferente, también ha sostenido la idea
de la determinación del pensamiento y la conducta por parte de la lengua es la
escuela soviética (Vigotsky, 1934; Luria 1959, 1961; Luna y Yudovich,
1956). Toda la teorización acerca del papel regulador de la lengua sobre el
desarrollo y sobre el comportamiento se inscribirá en esta línea que ha sido
criticada desde posiciones cognitivas (Bronckart, 1973, 1977).
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Igualmente se podría incluir, en esta misma línea, la obra de Bruner
(1964) (Bruner y otros, 1966) para quienes la interiorización de la lengua
permite el inicio de una nueva forma de representación del mundo (la
“simbólica”), que será mucho más evolucionada que las anteriores
(representación “enactiva” e “icónica”, basadas en la acción y la percepción,
respectivamente), y permitirá superar sus limitaciones.
En referencia al objeto de nuestra investigación: elaborar y validar un test
de razonamiento verbal, y, partiendo de, que si bien es cierto que, no hemos
encontrado estudios que demuestren, sin lugar a dudas, esta postura
(aceptación del papel regulador de la lengua en el desarrollo, evolución y
expresión de nuestras idcas) ; a pesar de ello, pensamos que dicha
demostración se ve impedida, sobre todo, por limitaciones metodológicas y
por imprecisiones que aún resta por concretar y, es por ello que hemos
descartado el estudio de pruebas elaboradas en otros idiomas distintos al
nuestro; puesto que, nuestro objetivo es aplicar la prueba en territorio español.
Pues bien, ante la duda, de la aceptación o rechazo de esta postura (sobre
todo en su vertiente débil), hemos controlado su posible efecto distorsionante
de los resultados, al centramos en pruebas ideadas en español; de este modo,
controlamos la existencia de diferencias significativas debidas a posibles
procesos potencializados por la lengua del que nos valemos para resolver la
prueba. Puesto que, verdaderamente, estos procesos, en estos momentos, y,
dados los fines de nuestra investigación, no ocupan nuestra atención y,
tampoco queremos que exista posibilidad de contaminar los resultados
propuestos en la misma a raíz de estos efectos que de otro modo nos vemos
imposibilitados para su control.
En síntesis, si cabe la posibilidad de que existan diferencias significativas
en los procesos de pensamiento en ifinción del idioma utilizado, una forma de
evitar este efecto es que, al recopilar información que nos permita seleccionar
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posibles pruebas cuya aplicación y análisis de resultados nos ayuden en el
proceso de validación de la nuestra, centremos nuestra atención en pruebas
aplicables en castellano.
• El enfopue cognitivo-constructivo de Piaget: Piaget (1954, 1967, 1946) y
otros autores influidos por su teoría (Piaget, 1949, Inhelder y Piaget, 1955;
Piaget y Inhelder, 1966; Henle, 1962, 1978)), y/o por la teoría de la semántica
generativa (Brown, 1973, Schlesinger, 1971 ... ) han sostenido la idea de que
el desarrollo lingílístico depende del desarrollo intelectual.
Lo mismo sucede con (Olson, 1970; Bever, 1970) quienes también
defienden la hipótesis de determinismo cognitivo.
Piaget caracteriza a la lengua como una forma de representación, al igual
que lo son el juego simbólico, la imitación diferida o la imagen mental. Y,
además, defiende que el pensamiento es anterior a la lengua en tanto que, la
capacidad de representar o la función simbólica atribuida al pensamiento
aparece sobre los dieciocho o veinticuatro meses y, esta capacidad, es anterior
a la inteligencia sensorio-motriz de la que parte la lengua (Piaget, 1946).
Algunos expertos defienden que el desarrollo lingoistico depende del
desarrollo intelectual.
Para Piaget la lengua tiene una dimensión esencialmente representativa.
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Piaget expone que hay datos que indican que en el desarrollo posterior del
niño, el aprendizaje de formas lingúisticas no lleva a un aprendizaje de las
operaciones mentales, que se suponen están relacionadas con dichas formas
lingúísticas, y, además, la aparición de ciertas formas lingtiísticas, en el
repertorio del niño, exige la consecución previa de las nociones u operaciones
mentales en las que descansan2. De esta manera responde al determinismo
lingaistico rechazándolo.
No obstante, a medida que avanza en su pensamiento Piaget (prólogo a
Ferreiro, 1971), varía su posición, y en lugar de sostener la hipótesis del
determinismo cognitivo, pasa a defender la idea de que tanto la lengua como el
pensamiento dependen de un factor general de organización.
LE
L P
Leyenda:
0= Factorgeneral de organización
L= Lengua
P Pensamiento
Esta es la idea.a la que nosotros nos hemos acogido a la hora de elaborar
el test objeto de nuestra investigación. Por una parte, cuando hemos
introducido la relación entre lógica y lengua hemos hecho referencia a la lógica
como cíeneta que ayuda a ordenar los conceptos y por otra parte, desde el
punto de vista filosófico y psicológico abogamos por la coherencia como
caracteristica esencial del pensamiento.
No obstantc. como contrapunto se recomienda consultar la tesis inédita defendida en diciembre de
¡995 por Escolástica Macías Gómez titulada “ estudio en alumnos adolescentes del uso de inferencias de
razonamiento verbal que indican causalidad. Implicaciones en la formación inicial de profesores de
educación secundaria”.
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En este sentido, la filosofia, en tanto que ciencia de la argumentación, nos
ayuda a determinar los criterios a partir de ¡os cuales otorgar coherencia, en
tanto que unidad y consistencia, a nuestras ideas; y, la psicología nos indica el
efecto y el uso que hacemos de los criterios filosóficos y del orden “lógico” de
nuestras ideas.
Piaget: Tanto la lengua como el pensamiento dependen de un factor
general de organización.
• La hinótesis interaccionista: El lector quizás se pregunte por qué
introducimos esta postura cuando en realidad ya hemos anunciado nuestra
intención de acogemos a la postura anterior.
Esta reflexión del lector es un buen motivo para justificar, por nuestra
parte, distintos procederes que se desarrollarán a lo largo de la presente
memoria. Nos referimos a la presentación del origen de nuestras decisiones,
evitando, en la medida de lo posible, grandes lapsus, entre dicho origen y la
presentación de la postura última a la que nos acogemos.
Al tiempo que, a veces, como es el caso, incluso presentaremos ideas que
superan, en parte, este momento al que nos acogemos.
Esta postura deriva de la convicción de que la comprensión se ve
facilitada, entre otras cosas, gracias a la minuciosa contextualización de
aquello que nos ocupa.
En esta ocasión hemos contextualizado ya distintas ciencias relacionadas
con la lengua y estamos contextualizando las etapas que atraviesan los
estudios psicolingúísticos centrados en la adquisición y desarrollo de la
lengua, disponiéndonos a presentar una postura que, como acabamos de
advertir, va más alládel lugar donde nos hemos situado: la importancia de un
componente organizativo tanto en la práctica de la lengua como en la práctica
de la reflexión. Pues bien, con esto queremos, no sólo facilitar la comprensión
Manan Hervás 48
utilizando la contextualización, sino que también queremos mostrar hacia
dónde nos dirigimos realmente y cuáles son nuestras expectativas.
El diagnóstico educativo tradicionalmente se ha entendido como un
proceso que prepara para la acción, no obstante, cada vez más se entiende
como parte de la acción misma por lo que, las pruebas que se intentan elaborar
en estos momentos se basan en la observación sistematizada y en la plena
integración con la práctica educativa. A pesar de ello este enfoque, si bien
aceptable, no responde, por el momento, a las demandas de rapidez, sencillez
y economía de tiempo, trabajo y recursos demandados por los centros.
Pensamos que es probable que la evolución de dicha postura (diagnóstico
como parte de la acción educativa) puede tomar dos caminos paralelos:
a) Dar cabida a este nuevo enfoque respondiendo a las demandas que
se acaban de citar. (estas demandas son las que imperan
actualmente en el mercado y las respuestas en esta postura están
lejos de ajustarse a las mismas).
b) Dar cabida a este enfoque en tanto que la concepción educativa
evolucione en el plano de la práctica docente de manera que, el
profesor no sienta la necesidad impuesta de clasificar al colectivo
con el que trabaja para exigir sin, pérdida de tiempo, el máximo de
su capacidad sino, que pueda permitirse el placer de dedicarse a
ayudar en el desarrollo del sujeto y al ritmo del mismo.
Con ello hacemos referencia a la situación social actual en la que éxito
académico se relaciona con una posibilidad, aunque escasa, de promoción
laboral.
En definitiva, en la medida que la calidad de vida del pais y, la formación
de los responsables iniciales de la educación (los padres) permita relajar la
competencia académica, como medio para conseguir autonomía e
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independencia, se producirán cambios reales en el establecimiento de criterios
que permitan organizar las prioridades funcionales que en estos momentos se
le asigna a la educacion.
Quiero decir que, cuando la prioridad básica material esté facilitada de
ante mano, se podrá trabajar priorizando otros valores (estética, tolerancia...)
que si bien están presentes en las labores a desarrollar por parte de los centros
no son prioritarios por las razones que acabamos de exponer (se asocia
ganancia económica con éxito social; este éxito social con felicidad personal y,
se concluye con la aceptación de la dinámica de competitividad como forma de
selección para conseguir estos objetivos y, por tanto, se asume y se acepta esta
selección en edades tempranas).
Avanzando el camino que estamos comentando, cuando calidad de vida y
formación de padres permitan olvidamos de la selección, ésta no será
demandada por lo que el diagnóstico, en la práctica educativa, no ejercerá esta
función de selección, al menos como valor prioritario del mismo3, y en esta
situación el cambio funcional del diagnóstico, por el que abogamos
trabajadores educativos como nosotros, quizás se produzca hacia caminos que
concuerdan con nuestras expectativas; en cuyo caso, la función primordial que
desde la práctica educativa adoptará el diagnóstico será ayudar al crecimiento
y, por demandarse desde esta práctica educativa, se integrará en. ella sin las
exigencias ya apuntados (por ejemplo la economía de tiempo) y salvando otras
exigencias como la economía de recursos puesto que soportes que hoy en día
son caros el paso del tiempo los hace accesibles en la medida que los abarata.
Todo esto es pertinente en tanto que, la postura que a continuación
presentamos si bien no nos facilita, más que la anterior, el avance de nuestros
objetivos diagnósticos, no por ello es gratuita su alusión; dado que, por el
otro lado (diagnóstico educativo al margen de la selección), es posible
Aunque es vcrdad que la práctica del diagnóstico como ayuda posee cierta tradición, si no está
presente de forma generalizada. y, además, o bien se realiza en convivencia con la selección o se
realiza, nos atrevemos a insinuar, siempre y cuando, la selección no sea importante como es el caso de
centros que acogen a clases sociales desfavorecidas que trabajan en pro dc la integración.
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relacionar la hipótesis interaccionista con la postura un tanto “irreal” (en la
medida en que no está generalizada en la práctica docente) de la concepción
de diagnóstico que acabamos de esbozar.
Además, en esta ocasión nuestro objeto de estudio es el
razonamiento, y, es por ello que, obviamente, nos resultarán más valiosos los
aportes de teorías que enfatizan las funciones del pensamiento aunque sólo sea
porque se centran en el área sustancial de nuestra investigación. No obstante,
si queremos introducir y presentar otras posturas, y otras ciencias relacionadas
con nuestro tema, es porque si bien nuestra postura será eminentemente
cognitiva, no es menos cierto que la ciencia cognitiva actualmente no responde
a nuestras necesidades al completo y es por ello que se ha tenido en cuenta
aportes de otros campos y de otras ciencias.
Hasta ahora hemos aclarado la pertinencia de, si se nos permite la expresión,
“sobrepasamos a nosotros mismos’~ (nuestra acción forma parte de un proceso que
ubicamos en un momento actual determinado, pero cuyo desarrollo no se agota en
dicho punto, sino que va más allá) veamos, para continuar desarrollando esta
aspiración, los orígenes de las ideas a las que nos acogemos.
En multitud de ocasiones nos encontramos que las teorías iniciales en tomo a un
tema, a medida que evolucionan, cambian; y, cambian de tal forma que, a veces, al
comparar los primeros trabajos, que dan origen a las primeras hipótesis, a penas
reconocemos, en ellas, el origen de investigaciones y posturas posteriores. No
obstante, estos primeros planteamientos tienen siempre su valía en tanto que
dinamizadores de la discusión y provocadores de la reflexión.
Una vez aclarado este paréntesis, dipongámonos a retomar el tema iniciado: las
principales teorías de adquisición y desarrollo de la lengua desde el punto de vista de
la psicolingñistica evolutiva.
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Hasta ahora hemos presentado distintos enfoques y, a continuación, de ellos
vamos a recordar la idea que, en cada uno, es diferenciadora de los demás junto con el
representante, que hemos considerado más significativo, de dicho enfoque, si bien
somos conscientes del riesgo que entraña seleccionar “una” idea y una sola persona,
puesto que lo que se gana en claridad a través de esta presentación se pierde en
objetividad en tanto que quizás reduzcamos en exceso la visión que, en realidad,
hemos transmitido hasta el momento:
• El varadi2ma conductista, en el que sus partidarios sostienen que todo
se puede aprender a partir de la aplicación de los principios del aprendizaje que
nos orientan ante la elección de los estímulos (5) que nos permitirán obtener las
respuestas (R) perseguidas.
Conductismo: S-R (Watson, 1925)
• El enfoaue racionalista-innatist& a través de esta postura se ha
defendido la independencia entrepensamiento y lengua.
Enfoque racionalista- innatista: Lengua y
pensamiento son independientes. (Chomsky, 1968,
1975)
• La hipótesis del relativismo y determinismo lin2úistico expresa que la
existencia de ciertos elementos lingoisticos hacen más fácil la expresión de
unas ideas en unos idiomas frente a otros. Se acepta, por tanto, el papel
regulador de la lengua en el desarrollo, evolución y expresión de nuestras
ideas.
Determinismo linguistico: La lengua facilita el
pensamiento (Whorfl 1956).
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• El enfoque co2nitivo-constructivo: El pensamiento de Piaget, que en
un principio sostiene que el desarrollo lingílistico depende del desarrollo
intelectual (Piaget, 1946), evoluciona hacia una concepción en la que mantiene
que tanto la lengua como el pensamiento dependen de un factor general de
organización (prólogo a Ferreiro, 1971)
Una vez recordadas las principales ideas que se han comentado hasta el
momento y, han sido manifestadas a raíz de las distintas teorías de adquisición y
desarrollo de la lengua, desde el punto de vista de la psicolingúística evolutiva;
pasamos a presentar los aspectos básicos que identifican la hipótesis interaccionista
así como algunos de sus representantes con el fin de proporcionar al lector, como ya
es habitual a la hora de presentar un tema en la presente memoria, fuentes que le
permitan profundizar en el tema.
• La hipótesis interaccionista representa la postura intermedia. Es decir, no
aboga por la independencia entre pensamiento y lengua ni tampoco se hace
eco de extremos como los comentados en la hipótesis del relativismo
lingúístico de Whorf (donde la lengua facilita el pensamiento) ni de la
postura constructivista de Piaget en cuyos origenes defendía que el
pensamiento es previo a la lengua.
Es decir, según esta hipótesis ni el pensamiento puede entenderse
como una ‘aplicación de la gramática”, ni los conceptos se adquieren a
través de la experiencia lingúistica sino que pensamiento y lengua se
influyen mutuamente.
Enfoque cognitivo-constructivo de Piaget: el pensamiento
posibilita la lengua (1946). Pensamiento y lengua se estructuran
gracias a un “elemento” organizador (prólogo a Ferreiro, 1971).
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Pensamiento y lengua se influyen mutuamente.
La síntesis de la esencia de esta postura es explicada con clandad,
propiedad y sencillez por Pérez, 1984 ,y es por ello que al parecemos
suficientes sus alusiones a la misma y su forma de expresarlas nos limitamos
a adjuntar sus palabras. Según Pérez (1984, p. 119), los autores que
comparten esta postura diferencian claramente entre estructuras del
conocimiento y estructuras lingt¡ísticas (cosa que no siempre se ha hecho),
y mantienen que ciertos aspectos del desarrollo lingúístico dependen de
ciertos aspectos del desarrollo intelectual, pero también que la lengua se
desarrolla autónomamente en otros aspectos y que puede influir en la
construcción y más clara delimitación de las categorías cognitivas. Tal
como afirma Bowerman (1976, p.l 12): “hay muchas relaciones posibles
entre lengua y formación de conceptos dependiendo, a la vez, de las clases
de conceptos envueltos y del tipo de input provista”. Otros autores que
defienden esta posición interaccionista en el tratamiento de las relaciones
entre la lengua y el pensamiento son Dore (1971), Schlesinger (1977),
Zinkin (1976), Wells (1974),. Bloom (1973), Karmiloff-Smith (1979),
Mayor (1 977)
Una consecuencia que se deriva de tal posición, es que las
categorias cognitivas y las lingúísticas no se desarrollan en una
correspondencia uno a uno, y que, por tanto, la existencia de determinadas
estructuras conceptuales o categorías cognítívas no implica necesariamente
que exista su contrapartida a nivel lingoistico y viceversa. Por tanto, pueden
existir desajustes y faltas de correspondencia entreuno y otro nivel.
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En síntesis, como podrá comprobar el lector a medida que avance en la lectura de
nuestra memoria, de una forma u otra todas las posturas presentadas, si bien con sus
correspondientes matices, han sido tenidas en cuenta a la hora de elaborar nuestro
instrumento.
La teoría conductista ,en tanto que la presentación del instrumento
elaborado ha tenido en cuenta cierto carácter lúdico y relajante de manera que
el estímulo (el modo de presentar la tarea a desarrollar) sea un medio
favorecedor de la respuesta deseada.
Chomsky será tenido en cuenta no tanto como defensor de una teoría
innatista a la que nosotros como educadores no podemos apoyar por los
motivos ya apuestos pero, no obstante, si se tendrá en cuenta el binomio
competencia - actuación por él ideado y que comentaremos a continuación
respecto a las posturas “logiscistas” que adjuntaremos en la sección dedicada a
desarrollar la relación entre lógica y pensamiento.
El relativismo de Whort como ya se ha comentado, es tenido en cuenta
en su versión débil de manera que se controlan los posibles efectos
distorsionadores “achacables” a diferencias debidas más a la diversidad de
lenguas usadas que a la capacidad de razonamiento.
La teoría co~nitiva en tanto que partimos de un elemento organizador
basado, como ya veremos, en la coherencia y,
La teoría interaccionista en tanto que conscientes de los “desajustes”
existentes entre lengua y mente vamos a trabajar para limar las posibles
contradicciones entre ambos de tal manera que la lengua no actúe como
elemento obstaculizador a la hora de elaborar las decisiones que permiten
contestar las tareas propuestas en los items de la prueba que vamos a validar
en esta investigacion.
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Como acabamos de referir, al comentar los aportes de Chomsky que serán
considerados en nuestra investigación, y, tras sintetizar los aspectos, que tendremos en
cuenta, relativos a la relación entre lengua y razonamiento, podemos continuar con el
contenido previsto, y anunciado, para el desarrollo del presente capítulo; nos referimos a
la relación existente entre lógica y lengua.
4. Relación lógica y lengua:
Vamos a exponer en este apartado cómo las relaciones entre lógica y lengua han
venido dándose ya desde la Antigoedad Clásica y cómo estas relaciones, sobre todo a
partir del s.XIX, han girado, de una u otra forma, alrededor del eje fundamental del
si2nÚicado, por haber sido precisamente la ambigliedad inherente al significado de una
expresión lingúística en las lenguas naturales, lo que animó a recurrir a la lógica como
posible solución para paliar esta ambigaedad, que era identificada como el principal
impedimento para lograr en la lengua natural las deseables precisión y univocidad propias
del lenguaje científico.
Como acabamos de avanzar, desde siempre ha existido una estrecha relación
entre lengua y lógica. Ya los griegos vincularon las categorías lógicas y ontológicas con
las gramaticales (Aristóteles, s. IV aL.); llegaron incluso a considerar la palabra
como símbolo del pensamiento.
Desde entonces siempre se ha tenido presente el aspecto lógico-filosófico de la
lengua y, a la inversa, siempre se ha tenido en cuenta el papel activo de la lengua en el
proceso de razonar entendido como lógica.
Será en el siglo XIX cuando dentro de la filosofia se produzca un giro hacia lo
lingaistico, cuyo resultado más directo fue la semántica filosófica, encamada en las
disciplinas de la moderna filosofia del lenguaje y de la semántica lógica. Dicha
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orientación lingoistica en filosofla se interesó no sólo por la lengua en si, sino también
por los procesos de pensamiento de los cuales ella es instrumento.
El filósofo Gottlob Frege (1892) se encuentra en el origen de esta filosofia del
lenguaje y de lo que será la lógica formal, siendo Bertand Russell (1953) y Ludwig
Wittgenstein (1921) los principales encargados de difundir y desarrollar sus ideas. Frege
sostenía que las teorías de la lengua deben dar cuenta de la conexión de ésta con la
realidad al margen del análisis del pensamiento -autonomía de la lengua frente al
pensamiento-. Considera la lengua como una convención y se centra en la interpretación
de la lengua como instrumento para los procesos de cognición.
Como disciplina filosófica que es, en la lógica se suscitó también un gran interés
por las cuestiones lingúísticas, sobre todo con las actividades semánticas más
relacionadas con la filosofia. Así, la ya aludida semántica lógica, surgirá como disciplina
independiente a finales del s.XIX.
Este interés por la lengua en lógica fUe el resultado de la necesidad que se
manifestó en cuanto a vencer las dificultades encontradas al sentar las bases lógicas de la
teoría de conjuntos en matemáticas: se descubrieron en el seno de las lenguas
naturales contradicciones y paradojas que amenazaban los fundamentos
mismos de la lógica. Y fUe precisamente Frege quien puso de manifiesto la
desconfianza que inspiraba la lengua natural, por la vaguedad e inexactitud de los
significados transmitidos por los enunciados con ella construidos, no constituyendo por
tanto un instrumento adecuado para el análisis del pensamiento, entendido aquí como
facultad de razonar.
Llegados a este punto, y antes de seguir adelante, creemos conveniente abrir un
paréntesis con el objeto de aclarar una serie de cuestiones referentes a la semántica y al
significado.
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La preocupación por el significado existe desde la época clásica y se ha
desarrollad¿ hasta nuestros días aunque desde enfoques distintos y no de manera lineal.
Esto dificulta la posibilidad de establecer unas divisiones periódicas en la evolución
histórica de los estudios sobre el mismo. No obstante, hay una fecha que nos puede
servir para establecer un antes y un después: 1883. En este año, el lingoista Michel
Bréal, partiendo del término griego o~gaivco equivalente a “significart’ o “denotar’,
acuña la palabra “semónúca” en Francia.
Con “semántica” Bréal denomina “la ciencia de los significados” oponiéndola a la
fonética que es “la ciencia de los sonidos hablados”. Aunque el estudio del significado,
como ya hemos apuntado, no era nuevo (C. Chr. Reisig; F. Haase) , lo innovador fue el
contemplarlo a partir de entonces como “cienciat’ ; así, desde este momento, por
semántica se entenderá la moderna designación de los estudios sobre el significado
(lingúístico). La semántica contemporánea acababa de iniciar su camino.
Estos estudios sobre el significado llevados a cabo desde la Antigúedad hasta la
semántica contemporánea e, incluso, los primeros pasos de ésta en los comienzos del
s.XX, se centraron en cuestiones relativas a la historia de las palabras, a su evolución, a
los cambios de su significado, tomadas las palabras de forma aislada. Será con la puesta
en práctica de las teorías de Saussure (1916) como se romperá esta tendencia
historicista -diacrónica, utilizando términos de Saussure- y reduccionista del significado -
limitado a la palabra aislada- . Fueron sobre todo sus concepciones acerca de la lengua
como sistema -como conjunto de elementos interdepencientes- y la distinción
sincronía/diacronia -estudio de la lengua en un momento dado frente a historicismo-, las
que propiciarán la revolución lingúistica que se produjo en la segunda década del s.XX.
No obstante, la semántica estructural a la que dará paso esta revolución, seguirá
aún centrada en la palabra en sí; aunque ahora se relaciona su significado con el de otras
palabras, continúan siendo éstas la unidad fundamental de estudio.
Habrá que esperar a los años 60, en los cuales se abre un nuevo horizonte con los
trabajos llevados a cabo por N. Chomsky (1957). Propone su gramática generativa
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transformacional -en la cual ya apuntaba a la oración como unidad significativa
fundamental en lugar de la palabra- que comprende una serie de reglas sintácticas
generativas y de transformación de enunciados. La lengua se estudia como un dispositivo
que incluye un conjunto de reglas de reescritura de símbolos, capaz de producir todas las
frases gramaticales de la lengua natural. Introduce con esta teoría múltiples nociones
innovadoras, de las cuales las más representativas son Las que se refieren a la
diferenciación entre estructura profunda -descripción sintáctica en términos de reglas- y
estructura superficial -materialazación fisica la lengua-. En esta primera versión de su
teoría sólo tiene en consideración el componente sintáctico de la lengua.
Con la publicación de Aspects ofTheory of Syntax (1965), trabajo con el que da
una nueva versión de su gramática, finalmente incluye el componente semántico. El
mencionado componente semántico, lo introduce a raíz de tener en cuenta las opiniones
al respecto de sus ideas emitidas por autores como J.J. Katz y J.A. Fodor (1963).
Consiste en un sistema de reglas de inspiración lógico-matemática que
determinan la interpretación de las oraciones generadas en las lenguas naturales por el
componente sintáctico.
En principio este componente semántico fue sólo interpretativo, aunque luego
será también generativo -como el sintáctico-, en las teorías de autores como (1. Lakoff,
(1972) quien se separará de la gramática generativa original defendiendo una semántica
generativa en la que se confunden la estructura profunda de la oración con la
representación semántica.
Paralelamente a estos trabajos, se estaba desarrollando una semántica llamada
veritativa que partía de las ideas de Frege acerca del doble sentido de toda proposición,
en cuanto vehículo de un significado y de un “valor de verdad”, y en la teoría de la
verdad qué formuló el lógico Tarsk¡ (1933) -remontándose a Aristóteles-. Es en esta
teoría de Tarski donde se va a poner de manifiesto la necesidad de tener en cuenta el
mundo real, el contexto, puesto que en ella conocer el significado de una oración
consiste en comprobar su adecuación a la verdad, es decir, las condiciones en las cuales
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es verdadera, contrastándola con el mundo real. De estos temas hablaremos más adelante
con mayor amplitud. Válgannos por ahora para dar coherencia a nuestra exposición.
Serán las semánticas de la Pragmática -o de la Enunciación- las que
definitivamente, y como reacción a todo lo anterior, desarrollen un estudio la lengua
fundamentado en tres principales premisas:
1. Estudio del uso de la lengua, siendo la unidad el discurso -entendido como el
producto del acto individual de hablar-, superando ya a la oración como
unidad significativa básica.
2. Tener en cuenta la intención de los hasta ahora olvidados sujetos que
participan en la comunicación: el emisory el receptor.
3. Destacar el papel del contexto. En este sentido, el contexto que estudia la
pragmática es el discurso, tal y como se ha presentado en líneas precedentes.
La Pra2máflca. por tanto, se interesará por el significado derivado de los
contextos de enunciación y utilización teniendo en cuenta al sujeto, es decir, atenderá al
significado que resulta del uso la lengua. Destaquemos aquí la importancia añadida que
este hecho tiene, por cuanto implícitamente se da preeminencia al aspecto oral de la
lengua, cuando hasta el momento, el escrito era el contemplado como esencial. Así, el
significado de un discurso ya no queda reducido a su significado literal-lingaistico, ni
tampoco a su relación con las condiciones de verdad, sino que también en él se deberá
incluir el significado que depende de los sujetos que se comunican y de la situación en
que se ha enunciado. Es la hora del contexto que trasciende lo meramente lingaistico, es
la hora del uso la lengua, es la hora de pensadores como Wittgenstein y Austin; de ellos
hablaremos posteriormente. Cerramos el paréntesis.
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Volviendo a Frege (1892), recordemos la desconfianza que sentía acerca de la
lengua natural para comunicar un significado de forma precisa. Será después de él
cuando el análisis lógico del lenguaje partirá de la premisa de que es evidente la
imprecisión y ambigúedad de muchas de las expresiones de una lengua (adverbios de
lugar, de tiempo, la polisemia, cuantificadores ... ). La solución por él propuesta para
este problema fue doble:
a) Sustituir la lengua natural por instrumentos más adecuados (lenguajes
matemáticos)
b) Practicar el análisis conceptual de dicha lengua natural descubriendo su
auténtica estructura - que se presumía de carácter lógico- oculta bajo las
expresiones língúisticas. A tal fin, Frege presentó una serie de principios que
redundarían en despojar a la ligaistica de perspectivas psicologicistas.
Destaquemos entre éstos la consideración de la proposición como unidad
significativa mínima y no la palabra -unidad léxica-. Para Frege no se
estudiarán los conceptos -vertiente psicológica- sino los juicios -vertieote
lógica-. Por tanto no se estudiará el significado de las unidades léxicas en sí,
sino el que éstas adquieren en el seno de la proposición. A este respecto, es
fUndamental su principio de composicionalidad por el cual el sentido de una
proposición como unidad significativa que identifica el tema de una
afirmación, es una función del significado lingaistico de sus componentes y de
su manera de combinarse. Para Frege, toda proposición tiene no solamente un
significado lingúístico -literal- sino también un “valor de verdad”, constituido
éste por un conjunto formado sólo por dos términos: lo verdadero y lo falso.
Aceptando esta premisa, algunos lingaistas han basado el significado de
la oración -unidad gramatical en este entorno frente a la proposición, unidad
de significado- en las llamadas condiciones de verdad dando origen a la
semántica veritativa, a la que hacíamos referencia con anterioridad.
Esta semántica se refiere a la definición de la naturaleza del significado oracional,
superando ya al lexema o palabra.
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Antes comentábamos cómo también se fundamenta esta semántica veritativa,
además de en Frege, en la teoría de la verdad que formuló Tarski (1933), la cual defiende
que conocer el significado de una oración consiste en conocer las condiciones en las
cuales esa oración seria cierta; se analizan las oraciones desde el punto de vista de la
proposición subyacente que expresan, contrastándolas con el mundo real con objeto de
comprobar su adecuación a la verdad, es decir, si son verdaderas o falsas. Recogiendo el
ejemplo típico de Tarski, conocer el significado de las palabras que componen la oración
“la nieve es blanca” es conocer las condiciones necesarias que se han de dar para que tal
aseveración sea cierta.
“La nieve es blanca” es verdadera si, y solo si, la nieve es blanca.
Tenemos así una oración declarativa - entre comillas - y la explicación de en qué
condiciones esta oración puede utilizarse para emitir una aseveración verdadera acerca
del mundo. En suma, como afirma Kempson (1977) “en esta concepción de la semántica,
la interpretación contiene un conjunto de reglas que emparejan automáticamente toda
oración de la lengua con el conjunto apropiado de condiciones”. Se presupone de esta
forma la existencia de una conexión entre verdad y realidad. (Popper, 1992) En otras
palabras, enlaza la cuestión de la función referencial de la lengua con la de su valor de
verdad. Y con este concepto de verdad se puede introducir entonces, en correspondencia
con él, el de validez o corrección de una norma. Esto significa que podríamos derivar una
norma determinada N (en una especie de semántica normativa dentro de lo que Carnap
(1928) llama sistema semántico) de un enunciado que afirmase que N es válida o
correcta o, en otras palabras, la norma o mandamiento “no robarás” podría considerarse
equivalente a la afirmación de que “la norma ‘no robarás’ es válida”. Empero, quede
claro, esto no afecta a la corrección de lo dicho en el texto en sí, para lo cual habría que
recurrir a normas lingúisticas.
Al hilo de estas cuestiones, el filósofo Carnap (1928) en su desarrollo de un
método de análisis semántico de las expresiones, empezará por separar los conceptos
semanticos de verdad y de verdad lógica. Esta distinción conducirá a la denominada
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semántica formal, versión de la semántica veritativa, originada en el estudio de las
lenguas formales por los lógicos y que se ha aplicado a la investigación de las lenguas
naturales. No sólo describe el significado de las palabras de acuerdo con la contribución
que aportan a las condiciones veritativas de las oraciones, sino que también proporciona
un procedimiento para computar las condiciones veritativas de cualquier oración, a partir
del significado de las palabras que la constituyen y de su estructura gramatical.
La crítica más evidente a estas teonas es que hay aspectos del significado la
lengua natural que no están sujetos a un análisis veritativo. Muestra de ello son los
enunciados llamados realizativos - preguntas, órdenes, ... - que escapan al dominio de
estas teorías del significado basadas en la verdad. Así lo puso en evidencia el filósofo J.L.
Austin , antes nombrado, corno veremos más adelante en su teoría de los “actos del
habla’.
Concluyendo:
• Desde Frege hasta la semántica formal, se ha considerado la lógica y,
sobre todo el sistema simbólico de la lógica matemática, como la
aproximación a un lenguaje perfecto, como un lenguaje universal de la
ciencia, debido a la generalidad y univocidad de sus símbolos, al no
contener vaguedad ni ambigaedad y estar despojado de los aspectos
afectivos o sociales la lengua.
• La interdependencia entre la lógica y la lingílística -como ciencia
fundamental en el estudio de la lengua- queda patente una vez más en
el hecho de que el desarrollo de la lógica moderna y sus métodos
(Frege, 1918; Russeli, 1953; Wittgenstein, 1953; Klagge J. C. y
Nordmann, 1997) ha encontrado importantes aportaciones en la
iingtiística. Entre ellas una inesperada constatación: la eliminación de
la vaguedad del significado no pasa por su reducción a términos
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lógicos, sino por incluir todos los elementos que participan en el
hecho comunicativo, no sólo lo meramente lingoistico, sino también
los sujetos y el contexto -Pragmática-.
Es ahora el momento propicio para hablar con más calma de Wittgcnstein que,
consciente de todo esto, desarrolló su pensamiento en un intento de dar solución a tales
asuntos.
Cuando Wittgenstein visitó a Frege allá por 1911 en Jena, éste le sugirió que
marchara a Cambridge y se pusiera en contacto con Bertrand Russell. De ellos recibió la
inspiración, el sopío inicial y a ellos, suponemos que sin proponérselo, superó. Cuenta
más que B. Russell y que todo el Círculo de Viena junto. Fue, efectivamente, a
Cambridge y discutió de filosofia y de lógica con Russell, se relacionó con D. Pinsent y
G.E. Moore y conoció a las mejores mentes que por aquel entonces allí discurrían. La
guerra del 14 reclamó su presencia y durante la misma, sorprendentemente, escribió su
“Tractatus Lógico-philosoflcus” (1921), terminado cuando estuvo prisionero en Monte
Casino. En él se encuentran estos tres principios:
a) La lengua es el único objeto de investigación en el estudio filosófico.
b) La misión de la filosofia se reduce a explicar el significado del lenguaje
de la ciencia.
La eliminación de la vaguedad del significado
no pasa por su reducción a términos lógicos, sino por
incluir todos los elementos que participan en el hecho
comunicativo, no sólo lo meramente linguistíco, sino
también los sujetos y el contexto -Pragmática-.
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c) Todo lo que excede esta misión es metafisica sin sentido.
En suma, para Wittgenstein toda filosofia es crítica de la lengua
La filosofia es crítica de la lengua.
Una de sus mayores aportaciones, la que proporciona mayor originalidad a su
pensamiento, ha sido el estudio del “significado en el uso”, en relación con su contexto.
Wittgenstein otorga preeminencia a la utilización de la lengua frente al significado
lingúistico, abstracto. Aboga por buscar el uso de la palabra antes que su significado,
yendo más allá al identificar el significado de una palabra con su empleo; el significado de
una palabra viene facilitado, de esta forma, por el conjunto de sus usos: el significado es
el uso. Decir que una palabra tiene significado equivale a decir que se utiliza en una
oración de una manera determinada. El método que emplea es el de la sustitución:
cambiando unas palabras por otras se obtienen enunciados diferentes. Lo pone en
práctica con su conocido ejemplo “un joven llegó al jardín; un viejo llegó al jardín; un
joven corrió al jardín,... “, donde se observa cómo el sentido varía conforme se van
sustituyendo las diversas palabras.
El significado es el uso
Utilizar la lengua para él es como practicar un juego cuyas reglas se aprehenden y
se ponen de manifiesto en la misma práctica real del juego. Su teoría del significado
como uso surgió en Wittgenstein al rechazar la concepción tradicional de que las
palabras denotan objetos o cualidades de los objetos. De este modo, el significado de
una palabra ya no sería algo abstracto y permanentemente ligado a la palabra, sino que
cambiará en función del uso que de ella se haga.
Esta teoría tendrá una notable repercusión en los estudios linguisticos
contemporáneos; hoy en día ya no se concibe el significado como Lina entidad con
existencia independiente, separado de la lengua; por el contrario, el significado se estudia
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analizando la forma en que las palabras y las frases son utilizadas en situaciones
especificas. Será de manera especial en Austin, como ya hemos mencionado, donde esta
influencia se hará sentir.
Aunque no sea ficil determinar los aspectos en los cuales las ideas de
Wittgenstein han influido en Austin, es evidente que entre la teoría de los juegos
lingúísticos de aquél y la de los actos de habla de éste existe una visible analogía. Ambas
destacan la importancia de vincular las funciones del lenguaje a los contextos sociales en
que operan las lenguas y hacen hincapié en el hecho de que, para un filósofo, es
importante no sólo el estudio de los enunciados descriptivos, sino también el de los no
descriptivos o realizativos.
Los problemas surgidos de este enfoque de estudio del significado en uso, y por
tanto, teniendo en cuenta el contexto, serán abordados por la pragmática, así como por
las teorías de la enunciación, del análisis del discurso, etc. Pero vayamos ya con quien
consideramos la meta a la que conduce el camino hasta ahora pergeñado por las
relaciones entre la lengua y la lógica; su nombre ya ha sido mencionado en varias
ocasiones: J. L. Austin (1962).
Proveniente de la escuela filosófica de Oxford, denominada escuela de la filosofia
del lenguaje cotidiano, Austin, como referíamos al hablar sobre la teoría de la verdad,
rechaza la discusión en tomo a las condiciones de verdad de las oraciones y formula la
teoría de los actos del habla sobre la dimensión ilocutiva de la lengua, es decir, sobre lo
que se hace cuando se habla.
Austin propugna que la lengua no es sólo descriptiva, sino que desempeña otras
funciones y, consecuentemente, no todos los enunciados tienen que encuadrarse en
verdaderos o falsos, tal y como los solían caracterizar los filósofos empíricos lógicos
(Tarski (1933), Carnap (1928)). Por tanto, fiera de los enunciados descriptivos,
aseverativos, que pueden considerarse verdaderos o falsos, existirán otros tipos distintos
de expresiones para las cuales tal consideración seria absurda. Tales son aquellos que
Austin denominó enunciados realizativós o péiformativos, como son los constituidos con
verbos del tipo prometer, jurar, etc. La emisión de estos enunciados implica una acción
cuando se emplean en presente y en primera persona del singular. Por ejemplo, en “te
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prometo” el sujeto que enuncia realiza el acto de prometer al mismo tiempo que lo
enuncia y lo mismo sucede con mego, admito, etc.
La idea principal de la semántica de los actos de habla consiste en que usamos la
lengua para hacer cosas -visión funcionalista de la misma en consonancia con las ideas de
Wittgensteín- y que describir es sólo una de las múltiples cosas -funciones- que podemos
realizar con la lengua.
Distingue Austin en cada acto de enunciación tres estadios: locutivo - el acto de
decir algo; el significado- ; ilocutivo - acto realizado al decir algo, como cuando el
emisor quiere que su enunciación sea un acto de alabanza, o de crítica; la fuerza - ; y
periocutivo -acto realizado por medio de decir algo, como por ejemplo persuadir a
alguien para que haga una cosa; los efectos-.
Esta triple distinción se puede resumir así: un hablante produce enunciados con
un cierto significado -acto locutivo- con una cierta fuerza o intención - acto
ilocutivo- para conseguir un cierto efecto en el oyente - acto perlocutivo-.
Ahora bien, como puede verse, no se podrán considerar los enunciados
realizativos como verdaderos o falsos, sino como adecuados o inadecuados con arreglo a
las condiciones necesarias que han de darse para que su empleo sea adecuado.
Austin ofrece una teoría del significado de los enunciados en el mareo de una
teoría general de la actividad social. En este sentido, y también como la de Wittgenstein,
puede considerarse como una teoría contextual del significado por cuanto su sentido
deriva de las condiciones en las que se emite el discurso y de la intención del sujeto que
lo emite. J.R. Searle (1969) desarroiló posteriormente el pensamiento de Austin.
La teoría de los actos del habla se ha encuadrado dentro de la teoría pragmática
anglosajona, constituyendo una de las mayores aportaciones teóricas a los estudios de la
pragmática. Se llegará de ésta a una pragmática que añade unas convenciones de uso a la
semántica, entendida esta última como el estudio de las ya aludidas condiciones de
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verdad. Estas convenciones de uso fueron expuestas como las reglas de la comunicación
por P. Strawson (1971) o como las implicaturas conversacionales de H. P. Grice (1978,
1979), siendo las mismas un conjunto de condiciones o principios que regulan el proceso
de la conversación. Se intenta con ellas establecer máximas generales para conversar -
incluso en el estudio de imperativos categóricos- que dirijan toda comunicación y que
puedan explicar estilos indirectos y errores.
Grice presentará su teoría sobre las implicaturas estudiando la relación entre lo
dicho y lo comunicado por inferencia, es dicir, lo implícito. Investiga las inferencias que
extraen los sujetos participantes en una interacción comunicativa.
Tanto la teoría de los actos del habla como ¡a conversacional o pragmática de
Grice, relacionan explícitamente su marco de trabajo con la comunicación y asumen el
modelo inferencial. De esta forma, el emisor muestra intenciones que son inferidas por el
receptor y que comparten un código y una serie de principios comunicativos que
permiten el uso de estrategias para producir inferencias. En la pragmática griceana, el
término discurso designará la conversación, considerada como tipo fundamental de
enunciación.
A modo de conclusión, diremos que en el mundo anglosajón será tradicional el
enfoque hacia la lengua hablada, destacando los aspectos cognitivos y sociales del
discurso.
Hasta aquí, hemos intentado dar una sucinta visión de lo que han sido las
relaciones entre la lógica y la lengua, centrándonos, en lo principal, en el período que se
extiende desde finales del s.XIX hasta nuestros días, por ser el que nos compete. El
gozne de estas relaciones ha sido el problema del significado lingúístico, el hecho de su
ambigoedad. Nos gustaría resaltar de nuevo, por lo que tiene de paradójico y
generalizable a otras situaciones de la vida, cómo al emplear la lógica para eliminar esa
ambigúedad, reduciendo el significado lingtiistico a términos lógicos -ejemplo de esto
sería la semántica veritativa-, se puso de manifiesto que lo adecuado no era reducir, sino
ampliar: incluir todos los elementos intervinientes en la comunicación, no sólo el
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tradicionalmente básico -el significado língúistico que se prendía transmitir-. Es de esta
forma como se empieza a tener en cuenta el papel jugado por los sujetos y el
contexto/situación -Pragmática-.
Continuar avanzando en el desarrollo de este epígrafe aconseja referimos a la relación
existente entre pensamiento (conceptualizado, en nuestro trabajo, como sinónimo de
razonamiento) y lógica.
5. Relación pensamiento y lógica:
Pensamos que lo expuesto hasta el momento es suficiente para el objetivo que
estábamos desarrollando: presentar la relación entre pensamiento y lengua desde el punto
de vista de la psicolingúística evolutiva, y la relación entre lógica y lengua desde el punto
de vista de la filosofia del lenguaje. Y, por ello, podemos avanzar en el desarrollo de la
presente investigación presentando el otro punto pendiente que ya ha sido introducido al
inicio de este epigrafe: “relación entre razonamiento lógica y lengua” . Nos referimos a la
relación pensamiento y lógica.”
Para ello, se ha elegido partir del principio de coherencia o consistencia entendido
como compatibilidad y no contradicción. Con esto, se significa una característica del
producto de un razonamiento lógico cuyo proceso lógico se manifiesta con la
presentación ordenada de las premisas que conducen a una conclusión válida.
Coherencia, premisas, conclusiones, son términos que adquieren significado,
aplicación, difusión y relevancia en el mundo científico a partir del S. IV a. C., con
Aristóteles. Los esfUerzos por diferenciar distintas posturas en torno al razonamiento han
producido interpretaciones erróneas acerca de la finalidad de la ló2ica creada por
Aristóteles. Aristóteles crea el silogismo no como una descripción y formalización de las
leyes del pensamiento humano, sino que Aristóteles crea el silogismo como forma de
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presentar de la mejor manera posible la prueba de lo que ya se ha concluido. (Dewey,
1989 p. 79 ). El silogismo se entiende pues como una técnica de argumentación y no
como una explicación del razonamiento humano. No obstante, la primera interpretación
es el inicio de una clasificación que identifica dos grupos en los estudios relativos al
razonamiento humano. El primero, incluye aquellos estudios que se muestran más
cercanos a equiparar el razonamiento humano a las leyes de la lógica formal (grupo
racionalista); y, el segundo, incluye los que se alejan manifiestamente de este
planteamiento. Presentar y reflexionar acerca de las aportaciones de ambos grupos,
probará la complementariedad coyuntural de dicha clasificación.
En el primer grupo, identificado con los autores que defienden una lógica mental
innata, se incluyen los trabajos de Piaget (1953); aunque su representante inicial más
destacado es Henle (1962 ), quien defiende, partiendo de una idea original de Spinoza,
que el razonamiento se desarrolla normalmente siguiendo los principios lógicos y, según
ella los errores provienen de una mala interpretación o una mala percepción, por parte
del sujeto, de los términos y relaciones dados en las premisas. Helen indaga las causas de
los errores ya sean expresivos, interpretativos o perceptivos. Una de estas causas, la más
llamativa quizás, es identificada con la amb¡gñedad propia de la lengua, ya sea en su
empleo lógico u ordinario.
Al respecto, como aspectos puntuales que evidencian dicha ambigoedad cabe
destacar que por una parte, la cópula (es, son), cuando aparece en silogismos que deben
resolver sujetos no familiarizados con la lógica induce a errores de conversión ilícita. Por
ejemplo los enunciados de la forma “Todos los A son B” tienden a interpretarse no como
AcB sino como A=B (Chapman y Chapman, 1969), o como tendencia a la simetría
(Revlin y Leirer, 1978; Griggs, 1978 ); otra fluente de ambigúedad proviene de los
cuantificadores lógicos - todos, algunos, ninguno -. Dicha ambigtledad, se ha estudiado
sobre todo en las implicaciones para las relaciones de conjunto. Si bien es verdad, que
tanto en la implicación como en la inferencia la relación entre los términos es la esencia
de ambas, se diferencian en tanto que, en la inferencia, esta relación depende del sujeto
pensante mientras que en la implicación esta relación depende de las características
lógicas y por tanto está al margen de la capacidad que el sujeto pensante demuestre o no
al expresar esta relación. Es decir, en la inferencia se admite un componente psicológico
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importante mientras que la implicación es interpretada exclusivamente bajo criterios
lógicos. La formulación lógica de dicha implicación (p—*q), y la expresión lingoistica que
acompaña a la misma (“Si p, entonces q”) se incluye, junto con otras expresiones
referidas a las conectivas lógicas y tablas de verdad, en una tabla ubicada en el epígrafe
correspondiente a la lógica proposicional que se adjunta en la sección dedicada a las
tareas del razonamiento deductivo.
Pues bien, en las implicaciones para las relaciones de conjunto, el cuantificador
“algunos” es el que presenta mayor ambigoedad en función de que se identiflque con
“una parte” o con “posiblemente todos”. (Revlin y Leirer, 1978; Frase, 1966; Ceraso y
Provitera, 1971; Erickson 1974, 1978; Revlis, 1975).
En definitiva los defensores de una lógica mental innata se acogen a la dualidad
competencia-actuación propuesta por el lingaista CHOMSKY. Con esta dualidad
competencia - actuación se defiende que si bien el sujeto cuenta con ciertos
conocimientos (competencia), no siempre es capaz de ponerlos en práctica (actuación).
Por ejemplo, el alumno “x” puede contestar sobresalientemente a una
prueba de gramática concerniente a los verbos irregulares de una lengua y, no
obstante, a la hora no ya de recitar los verbos, sino de aplicarlos correctamente en
una composición este mismo alumno ‘Y’ obtiene un penoso resultado. En este
caso el alumno “x” posee la competencia, (que en este caso se identifica con el
conocimiento declarativo de los verbos irregulares de la lengua de que se trate);
no obstante, carece de una actuación suficiente (que, en este caso, se demuestra
con la adecuada utilización de los mismos en la práctica hablada o escríta con esa
lengua).
Los defensores de una lógica mental innata se acogen a esta teoría propuesta por
Chomsky y, a partir de ella, obtienen respuesta tanto para los aciertos como para los
fallos evidenciados en la actuación de los sujetos; de manera que:
1. Cuando el sujeto manifiesta corrección en sus conductas el evaluador
admite que el sujeto ha desarrollado con suficiencia el binomio
competencia - actuación en la materia contenido de la tarea.
Relación entre razonamiento, lógica y lengua 71
2. En el momento en el que el sujeto actúa con deficiencias el evaluador
admite que el sujeto si bien es competente en la materia a medir (la
lógica del pensamiento) no lo es en su actuación (la puesta en
práctica de estos conocimientos).
No obstante, en el caso que nos ocupa (el razonamiento verbal), si el objetivo es
defender la teoría del innatismo de la lógica mental, falta elaborar y aplicar el instrumento
que nos garantice dicha competencia pues de lo contrario estamos ante una teoría sin
capacidad de ser falsada, puesto que en la ausencia del “instrumento” al que hacemos
referencia cuando el sujeto manifiesta respuestas correctas en tareas donde se aplican
conocimientos “supuestamente” dependientes de la lógica se concluye con la aceptación
de la teoría y cuando no lo alcanza también se acepta la teoría porque las causas de error
se interpretan como ajenas a la competencia lógica, puesto que se parte de la
competencia innata del sujeto en este tema: la lógica, y, a pesar de no aportar pruebas
empíricas relativas a esta interpretación. Por conclusión, en este caso no existe método
que permita falsar la teoría. (De Vega, 1994).
Por otra parte, en el segundo grupo se incluye a los autores para los que en el
proceso de razonamiento prevalece la intuición. La intuición es entendida como modos
de hacer rápidos y alejados de la lógica. Con la palabra intuición se identifican multitud
de procesos, muchos de los cuales, no están exentos de sesgos y los estudios que
avanzan en esta línea tratan de identificar y explicar los procesos fuentes de error. Aquí
cabe citar a Woodworth y SelIs, 1935 que describen el sesgo del “efecto atmósfera”,
según el cual los sujetos no familiarizados con la forma lógica de un silogismo elaboran
las conclusiones no por deducción, sino por la impresión global que les dejan los
términos de las premisas. Este supuesto tipo de efectos , y esta ¡inca de estudios fUe
luego continuada por Chapman y Chapman ,1959; Morgan y Morton, 1944; Fraze, 1966;
Lefford, 1946; Dickstein, 1976; Pezzoli y Frase, 1968; Wason, 1983; Evans, 1983;
Pollard, 1982; Gríggs, 1983; Johnson-laird, 1983; Tversky y Kahneman, 1974, 1982 y
otros.
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Otros sesgos ubicados en la misma línea son el “efecto de correlación ilusoria”
descrito por Chapman y Chapman , 1967, 1969; o los “sesgos” del razonamiento
proposicional denunciados por Evans 1972,1977; también algunos resultados
encontrados por Slovic y Lichtenstein, 1971; y por Bar-Hillel, 1973 - ambos referidos a
distorsiones sistemáticas en la estimación subjetiva de la probabilidad de las distintas
clases de eventos - la serie de heurísticos4 descrítas por Tversky y Kahneman -( 1973,
1974, 1982 )- y también la interpretación del papel que algunos de esos heurísticos tienen
en la resolución de problemas de razonamiento tal como ha sido tratado por Pollard
(1982) y por Piattelli (1995). Asimismo las dificultades inherentes a la conocida tarea de
‘selección de Wason” ( Wason, 1983 ) tratadas también por Valiña García y otras(1995)
y Johnson - Laird (1982, 1972) dentro del mismo enfoque, y que presentaremos como
una de las secciones que se incluyen bajo el epígrafe de tareas del razonamiento
deductivo referidas a la lógica proposicional.
Todos estos aspectos, se desarrollarán en los siguientes apartados dedicados a las
teorías y tareas del razonamiento; no obstante presentemos brevemente algunos datos
significativos de los mismos:
Tversky y Kahneman (1974), han brindado una teoría no-racionalista de la
estimación intuitiva de la frecuencia o probabilidad subjetiva, como si éstas fueran
mediatizadas por tres heurísticos principales: representatividad, accesibilidad y ajuste-
anclaje.
Al hacer referencia a los conceptos de: “estimación intuitiva de la frecuencia o
probabilidad subjetiva” significamos los valores que, atribuidos a detenninada frecuencia
o probabilidad, son estimados como valor de referencia previo a cualquier proceso
objetivo y sistemático fruto de una formación cientifica al respecto. Y se advierte que,
dichos valores, frecuentemente se alejan de la realidad pero no obstante, y a pesar de
ello, son tomados como criterios correctos y por tanto aplicados como valores últimos a
tener en cuenta en nuestros procesos de toma de decisiones. Veamos un sencillo ejemplo
que muestra claramente la influencia que puede llegar a tener la probabilidad subjetiva en
la toma de decisiones: dos chicas jóvenes están hablando en un quiosco y, la una no sabe
Cuando se usa cl término “heurísticos” se quiere significar una especie de ‘atajo”. intuitivo pero
sistemático, incompatible con las normas lógicas. que toma la mente para obtener conciusiones
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qué detalle comprar a su abuela, a la cual tiene intención de visitar esa misma tarde, por
lo que pide consejo a su compañera. Su compañera le comenta: “cómprale la revista “X”
seguro que le gusta porque a mí abuela le encanta”. Y partiendo de dicho consejo la
chica compra esa revista. Es claro que en este ejemplo la probabilidad subjetiva de
acierto se justifica partiendo de la frecuencia “1” como criterio de éxito y ciertamente
cualquier acción científica al respecto supone contar con una muestra de referencia más
numerosa (>1) o partir de un conocimiento referente a los gustos y apetencias de la
interesada: la abuela que va a recibir el obsequio.
Al hacer referencia a la palabra “heurístico” nos referimos a los procedimientos
llevados a cabo en ese proceso al margen de la objetividad y cientificidad (en este caso
sería el proceso a través del cual la amiga decide comprar dicha revista). Veamos pues
qué referenciamos con las palabras representatividad, accesibilidad, ajuste-anclaje en el
contexto de los heurísticos.
La representatividad se refiere a diferentes formas de semejanzas entre
eventos, tal como el grado en que un evento “A” se asemeja o representa a un
evento “B”. La accesibilidad (availability) es la heurística por la cual la gente
evalúa la probabilidad o frecuencia relativa de un evento según la facilidad con
que sus instancias confirmatorias (o disconfirmatorias) pueden ser traidas o
recuperadas por la mente. El ajuste-anclaje, en cambio, se refiere a la tendencia
general de la gente a hacer sus estimaciones siempre ajustándose a un valor inicial
que toma como estándar, pero sin advertir que partiendo de otros valores
estándares son inducidos a dar estimaciones diferentes sobre los mismos
estimulos, estimaciones que estarán siempre sesgadas hacia el valor estándar
correspondiente, dando lugar de este modo a un determinado sesgo o efecto de
anclaje.
Para Poiiard (1982), existen diferencias significativas en las respuestas dadas ante
tareas de razonamiento silogístico en fUnción de la accesibilidad y, para él, ésta varía en
función de la propia experiencia del sujeto, de la forma de presentar los estímulos y del
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contenido temático: el contenido concreto, al ser más accesible, más t~cilmente
relacionable con la propia experiencia del sujeto, facilita la resolución de la tarea frente
al contenido abstracto. Además, en el proceso de razonar, la mente optimiza economía y
rapidez y dado que los aspectos psicológicos e inductivos son más accesibles que los
lógico - deductivos los primeros prevalecerán sobre los segundos.
Las posturas relativas a la relación existente entre razonamiento, lógica y lengua
se han presentado según el criterío “lógica si - lógica no”. Este críterio se ha
seleccionado por ser facilitador de la exposición a pesar de que toda simplificación es
artificial e incurre en el reduccionismo. Comúnmente, las líneas de investigación relativas
al estudio de la naturaleza del razonamiento, se identifican en función del mayor o
menor protagonismo otorgado a la liSgica en dicha naturaleza. Las primeras, han sido
capaces de identificar los aciertos en el producto de una tarea. Las segundas, ofrecen
plausibles explicaciones acerca de los errores cometidos que van más allá de la lógica.
Ambas, reconocen la importancia del contenido y de la forma de presentación del mismo
a la hora de resolver tareas de razonamiento.
Lógica si - lógica no.
En el fondo, la primera postura no profundiza en principios lógicos, sino en
condicionantes que “preparan” el éxito en la inferencia, evitando contradicciones entre la
lengua ordinaria y el lenguaje lógico. El lenguaje de la lógica es una creación arbitraria
con sus propias normas donde prevalece la forma, la estructura y no el componente
semántico. No obstante, el hombre interpreta las cosas según el significado que tengan
para él en ese momento y avanza en el pensar en la medida que encuentre equilibrio,
coherencia y no contradicción. Por tanto la lógica formal, en la medida que se desarrolla
al margen de un significado semántico, no puede ser principio de razonamiento humano
aunque, como veremos, sí patrón para evaluarlo.
Ahora bien, en el pensar humano parece ser que existe cierta sistematización en el
proceder más claramente evidenciados al estudiar los sesgos realizados. Esta evidencia
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anima a seguir indagando explicaciones acerca de los sesgos como medios de
aproximación al conocimiento de los procesos de razonamiento. Controlar estos sesgos y
favorecer cierta correspondencia entre el lenguaje de la lógica y la lengua ordinario
parece ser una postura tentadora aplicable, al menos, para medir la capacidad inferencial
de los sujetos de 40 de E.S.O.
En este epígrafe se han comentado algunas líneas de investigación a las que
aludiremos en posteriores ocasiones a lo largo de nuestra memoria y se ha nombrado la
tarea más utilizada en el estudio del razonamiento: el silogismo.
Como cierre del mismo a continuación se presenta un “cuadro sintesis” que
favorece una visión global y organizada de la información presentada en el epígrafe que
nos ocupa y, para facilitar su interpretación también presentamos una sencilla lectura del
mismo.
Las palabras centrales del cuadro - esquema son las mismas que dan nombre a
este epígrafe, nos referimos a “razonamiento, lógica y lengua”
Bajo la palabra razonamiento se muestra entre paréntesis una definición densa
dada por Peters en su obra relativa a la conceptualización de la filosofia de la educación
y a su aproximación conceptual al hecho de pensar ¡ razonar: “(capacidad mental
autoestructurante)”
La relación entre los tres términos viene representada por las dos flechas que
parten de la palabra razonamiento y van a dar a las palabras lengua y lógica
respectivamente, las cuales -lengua y lógica- también desarrollarán una estrecha
interrelación. Con el primer vinculo (razonamiento - lengua) significamos explícitamente
que la lengua es vehículo de expresión. Que nos permite dialogar con nosotros mismos y
con la comunidad y, gracias a este vehículo de comunicación nuestros pensamientos (y
razonamientos) cobran cierta ‘vida’ en tanto que pasan a formar parte del plano de la
existencia y son realidades dinámicas, en continúo cambio, que se autoalimentan de la
esencia de si mismo: la reflexión (o capacidad mental autoestructurante o del
razonamiento).
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Mi argumentamos la relación entre razonamiento y lengua. Y, esta relación nos
incita a pensar que conocer la lengua nos permitirá conocer ciertos aspectos importantes
del pensamiento. Esto mismo nos ha movido a indagar las formas de acercamiento al
estudio de la lengua ya sea como objeto de estudio (lingúíst¡ca) o como instrumento de
conocimiento (filosofia, lógica, sociología, psicología, psicolingúística, psicología del
desarrollo...) es decir, descubrimos y asumimos la importancia de la interdisciplinariedad
expresada, en el -‘esquema - cuadro’-, con otro vinculo relacional que denominamos con
este mismo descubrimiento “interdisciplinariedad” y que dirige nuestra mirada
observadora a ciencias que nos auxilian en nuestro objeto de estudio “el razonamiento”
por lo que en el contexto de la presente investigación las consideramos ciencias
auxiliares.
En el mencionado “corchete” de ciencias auxiliares ubicamos la lingoistica en
tanto que ciencia, por excelencia, que estudia la lengua en sí misma.
Y otras ciencias para los que la lengua es, como en nuestro caso, instrumento de
conocimiento. Nos referimos a la filosofia, la lógica, la sociología, la psicología, la
psicolingúística, y la psicología del desarrollo.
De la filosofia hemos aprendido que es ciencia de la verdad, de la argumentación
y por tanto del pensar, reflexionary razonar.
De la lógica que es estructura y orden.
De la sociología que expresa el orden social.
De la psicología que estudia al ser humano.
De la psicolingúística que atiende a los aspectos linguisticos de procesos
psicológicos -
De la psicología del desarrollo que el ser humano es realidad inacabada en
continuo cambio y a pesar de este dinamismo continuo podemos identificar
estadios diferenciados si bien discretos artificialmente.
El aporte más inmediato de este “corchete” es dado por la lingúística que
asombrosamente nos permite construir una definición sencilla de algo tan tremendamente
complejo como es la lengua. Dicha definición que es expresada entre paréntesis debajo y
a la izquierda del recuadro dedicado a la palabra lengua es “(Facultad del ser humano
para comunicarse mediante grafias o sonidos articulados)”.
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A partir de este punto de partida: la definición de lengua y la asunción de que la
misma (la lengua) es vehículo de expresión del razonamiento introducimos la
denominación de dicha relación por medio de flechas discontinuas que conducen nuestra
atención a un cuadro que presenta cuatro posibles denominaciones de esta relación
razonamiento- lengua. Estas denominaciones son: identidad, primacía, subordinación de
la lengua frente al razonamiento e interrelación entre ambos y se acompañan, cada una,
de alguna o algunas corrientes psicológicas y/o lingaisticas de las que elegimos un autor
para representarlas.
Del estudio de la relación entre lógica y lengua hemos aprendido que puesto de
relieve por los filósofos lógicos —Frege, Tarski- el problema de la ambigtledad de la
significación lingoistica, se le intentó dar solución aplicando a las lenguas naturales un
sistema de reglas a imagen de los lenguajes lógico-matemáticos. Hecho esto, y
comprobadas las limitaciones que se manifestaron -problema del valor de verdad en los
enunciados realizativos- se terminó por recurrir a todos los elementos que toman parte
en la comunicación -sujeto, contexto-para eliminar la ambiguedad - pragmática-.
Es por ello que defendemos que el lenguaje de la lógica no se identifica con la
lengua “cotidiana” puesto que, como se verá a lo largo de la memoria, una de las
conclusiones a las que se llegará es que lengua y lógica presentan ciertas contradicciones
que dificultan en ocasiones la comprensión de las tareas propuestas. (Politzer, 1986).
Limar estas contradicciones será la tarea que nos permitirá proponer normas lógicos
como criterios de corrección para la corrección de la prueba a elaborar. No obstante,
estos aspectos serán desarrollados a lo largo de nuestra memoria por lo que ahora,
preferimos continuar comentando el cuadro-esquema.
Dispongámonos a leer la parte del -‘cuadro - esquema’- que resta por comentar.
Es decir, la relación entre lógica y razonamiento. Con este segundo vínculo
(razonamiento - lógica) significamos que ambos mantienen una relación de semejanza en
tanto que persiguen la coherencia lo cual se expresa en el cuadro a través de la flecha que
une la palabra razonamiento en dirección a la palabra lógica y, a la que se acompaña de
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las palabras “Similitud en tanto que ambas (razonamiento y lógica) persiguen la
coherencia
La definición adoptada de lógica, como en los casos anteriores, se muestra entre
paréntesis y es la que sigue: (... ciencia que ayuda a ordenar los conceptos). Intentar
detallar más esta relación da lugar a la diferenciación de dos grupos: aquellos que
defienden que el razonamiento depende de la lógica (Spinoza, Piaget, Henle - .) y
aquellos que defienden que razonamiento y lógica son independientes (Woodworth y
Selís, Chapman y Chapman, Tversky y Kahneman, Pollard. -.).
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1
IAREAS
DISEÑADAS PARA EL ESTuDIO DEL RAZONAMWNTO
INDUCCIÓN Y DEDUCCIÓN
Todo test aptitudinal presenta una tarea, a partir de la cual el sujeto que lo
ejecuta manifiesta la competencia adquirida en la misma. Para disefiar/seleccionar el
formato de los items, se ha contrastado como punto de partida las necesidades de las
tareas existentes.
En este caso, la tarea es un trabajo que debe hacerse en un tiempo limitado y
permite diferenciar los sujetos con facilidad para resolverla correctamente, de los
sujetos que no presentan esta facilidad; es decir, es un indicador “exclusivo” de la
capacidad de razonar.
Para evitar que las diferencias en las puntuaciones de la prueba se explicaran
también a partir de otros factores, nos acercamos al estado de la cuestión revisando ]as
tareas propuestas en distintas investigaciones. En ellas, las tareas se proponen con el fin
de contrastar hipótesis y de indagar los procesos correctos o erróneos para explicar las
causas de los fallos y/o de los aciertos permitiendo así elaborar teorías sobre el
razonamiento. Tener en cuenta los resultados de las investigaciones y las teorías
propuestas, nos ha facilitado el proceso de toma de decisiones en la elaboración del
instrumento.
Tras el sondeo bibliográfico, hemos agrupado las tareas según faciliten el estudio,
o manifestación de un aspecto, u otro del razonamiento. (un estudio pormenorizado y
profl.indo de las distintas tareas, teorías e investigaciones al respecto puede consultarse
Objetivo: Seleccionar la tarea a partir de la cual elaboraremos la nuestra.
Síntesis de contenido: Se opta por una forma simplificada de silogismo. ¡
Tareas discñadas para cl estudio del razonamiento inductivo y deductivo 82,
en Gutiérrez, 1995.) Ofreceremos un breve recorrido por las tareas y, al respecto, hemos
seleccionado las investigaciones cuyas conclusiones han sido punto de referencia para la
elaboración de nuestro test.
Tarea es un trabajo que debe hacerse en un tiempo limitado
y, en nuestro caso, indica la capacidad de razonar.
La clasificación más extendida acerca de la característica dominante en las
distintas tareas es la que diferencia una labor predominantemente inductiva de una
deductiva. Si bien es verdad que ambas tareas ejercitan aspectos comunes puesto que
miden razonamiento.
1. RAZONAMIENTO DEDUCTIVO: TAREAS
1.1. introducción
Cuando se menciona el razonamiento deductivo y las tareas que se asocian a él,
se hace referencia a la argumentación en la que prevalecen las inferencias lógicas. Un
argumento es un conjunto de oraciones llamadas premisas que justifican o apoyan otra
llamada conclusión. En el caso del razonamiento deductivo, las premisas conducen
exclusivamente a la conclusión. El criterio lógico utilizado, es que para cualquier
contenido si las premisas son verdaderas, la conclusión también lo será “necesariamente”.
No obstante, las reglas lógicas no excluyen la posibilidad, de que supuestos falsos
permitan conclusiones verdaderas, si bien hacen posible que premisas verdaderas lleven a
conclusiones falsas.
Las tareas comúnmente asociadas al razonamiento deductivo se integran en tres
subsistemas que son:
• La lógica relacional, en donde se sitúan los silogismos lineales o los también
llamados problemas de inferencia transitiva o de series de tres términos.
e La lógica propusicional, en donde se proponen tareas con proposiciones.
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• La lógica de clases, en donde se proponen tareas con silogismos categóricos.
1.2. Lógica relacional:
La lógica relacional estudia las inferencias sobre la relación de una serie de
objetos en una dimensión dada. Las más estudiadas han sido las relaciones transitivas.
Son tareas del tipo:
María es más lista que Pedro
Pedro es más listo que Luis
Luego, María es más lista que Luis
Estos argumentos se identifican como silogismos lineales, y los problemas de
inferencias que plantean se conocen como ‘problemas de series de tres términos”. En
ellos, a partir de la información contenida en las premisas, el sujeto debe identificar o
bien la relación no explícita existente entre los términos en las premisas (Maria es más
lista que Luis) ,o bien el término con mayor o menor valor en la dimensión de referencia
(Maria es la más lista o Pedro es el menos listo). Las relaciones presentes en una sene de
este tipo han de cumplir tres características:
V> Que pueda aplicarse a sus elementos la regla de la transitividad ya sea
afirmada (transitiva), negada (intransitiva) o ausente (atransitiva).
2~) Que pueda aplicarse a sus elementos las reglas de la simetría: las relaciones
transitivas e intransitivas son asimétricas mientras que las atransitivas no lo son
necesariamente,
Y) Éstas relaciones han de ser conexas es decir, deben cumplirse en cualquier
par de objetos distintos entre sí que pertenezcan al dominio al que se aplique la
relación.
Un análisis de los problemas de series de tres términos, nos muestra la escasa
dificultad que esta tarea representa para la mayoria de las personas. En general, las
respuestas correctas suelen acercarse al 90% en la mayor parte de los experimentos
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(Huttenlocher, 1968; Evans, Newstead y Byrne, 1993 capitulo 6). Es por ello, que este
tipo de tareas fue descartada a la hora de seleccionar el tipo de ítem de la prueba, puesto
que el objetivo principal es diferenciar entre sujetos y estas tareas, dada su escasa
dificultad no permiten dicha diferenciación. No obstante, las distintas explicaciones
acerca de cómo los sujetos resuelven este tipo de tareas puede consultarse en
Santamaría, (1995 p. 78 y siguientes.)
1.3. Lógica proposicional
Las tareas de lógica proposicional ftecuentemente presentan dos o más premisas
que establecen las proposiciones y las relaciones de partida, a partir de las cuales la
conclusión es inferida. Cada proposición es una unidad mínima de significado sujeta a
valor de verdad; es decir, que puede ser verdadera o falsa. Las proposiciones más
sencillas (p, q, r, ...) se relacionan y combinan entre sí mediante una serie de nexos
lógicos llamados “conectivas” (conjunción -p “y” q-, disyunción p “o” q-, ... ver tabla 1),
dando lugar a nuevas proposiciones compuestas cuyo valor de verdad depende del
s¡giqficado lógico de tales conectivas y se estudia a partir de las llamadas tablas de
verdad (ver tabla).
Un ejemplo de problema proposicional es:
Existe “B” o “Z”
No existe “Z”
No existe “B” y “R”
¿Es verdad que no existe “R”?
Manan Hervás 86
Tabla 1: conectivas lógicas y tablas de verdad.
CONECTIVAS LÓGICAS
Negación Conjunción
nop pyp
p p~q
Disyunción
inclusiva
Disyunción
exclusiva
poq poq
pvq pwq
Implicación
material
“Sip,
entonces
Equivalencia
material
“sí y sólo p,
entonces 9
PQ TABLAS DE VERDAD
VV F F y y
‘. ,. t
VF F y V F F
FV V F V y V F
FE F 1 E E V V
Donde “P” y “Q” son dos proposiciones cualesquiera
Asi pues, el valor de verdad depende del significado lógico y el significado lógico
no siempre se identifica con el significado lingoistico más usual, frecuente u ordinario; de
manera que las abundantes contradicciones lógica/lenguaje encontradas en estas tareas
producen fallos en la interpretación de la información antes de procesaría (Politzer,
1989). Dado que el instrumento que se pretende crear no debe exigir ningún
conocimiento previo de lógica y, que explicar posibles acepciones, interpretaciones y
modos de entender llevada tiempo y cargaría la memoria operativa y, dado que ambas
consecuencias no interesan, también se ha descartado la aplicación directa dc tareas de
lógica proposicional en el formato de los items que configuran la prueba a diseñar. No
obstante las distintas explicaciones acerca de cómo los sujetos se enfrentan a este tipo de
Nombre
Expresión
hngñist¡ea
Expresión
lógica
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tareas pueden consultarse en Santamaría, 1995. Por otra parte, dada la gran repercusión
que ha tenido la tarea de selección de Wason en el estudio del razonamiento hemos
decidido comentarla a continuación.
Tarea de selección de H4zson
:
La tarea de selección de Wason (Wason, 1966), puede considerarse en sí misma
como un auténtico paradigma experimental dada la amplia investigación que ha generado
(Evans, 1982; Griggs, 1983; Wason, 1983; Wason y Johnson-Laird, 1972). Esta tarea
consiste en presentar a un sujeto cuatro taijetas sobre una mesa y un enunciado
condicional, por ejemplo : si en una taijeta hay una vocal en una cara, entonces hay un
número par en la otra . El sujeto debe decidir cuál o cuáles de las taijetas sería necesario
volver para comprobar la veracidad o falsedad del enunciado. Un posible ejemplo de
presentación de la tarea se expone en la figura 1.
Figura 1. Tarea de selección de Wason
Observe estas cuatro taijetas:
rn iii rn
Estas ta¡jetas tienen una letra (consonante o vocal) por una cara, y un número
(par o impar) por otra. Por tanto, en las taijetas que ves números tendrán en su cara
oculta letras, y en las que ves letras tendrán en su cara oculta números.
La tarea consiste en indicar a qué tarjeta/s dadas la vuelta para comprobar si el siguiente
enunciado es verdadero o falso:
‘<i ii/za lar/eta lleize una vocalpor niza cara, entonces ticíze un núnzero parpor la otra.
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La respuesta correcta seria optar por levantar dos tarjetas: la E y la 7. De acuerdo
con la tabla de verdad del condicional, ¡a tarjeta E (p; p = vocal) tiene que ser levantada
para comprobar si tiene un 4(q; q= n0 par) por la otra cara; si no lo tuviera haría falso el
enunciado. No sería necesario dar la vuelta a la tarjeta F (-p; -p= no vocal), porque tanto
si tuviese un 4 (q; q n0 par) como si tuviese un 7 (-.q; —q = no n0 par) por la cara oculta
no falsaria el enunciado. Tampoco sería necesario levantar la tarjeta 4 (q; q= n0 par),
puesto que si tiene una E (p; p = vocal) por la otra cara verifica el enunciado y si tiene
una F (-p; -p= no vocal) lo falsa. Sí es necesario dar la vuelta a la tarjeta 7 (-q; -q = no
par), que en el caso de que tuviera una E (p; p = vocal) por la otra cara falsaria el
enunciado.
La mayoría de los sujetos eligen E (p; p = vocal) y 4 (q; q= n0 par) (46%, según
Wason y Johnson-Laird, i972), o sólo E (p; p = vocal) (33%, según la misma fúente).
Este tipo de respuestas no pueden explicarse por el hipotético uso por parte de los
sujetos de la tabla de verdad del bicondicional (equivalencia material) o la de la
conjunción en lugar de la del condicional (implicación), puesto que en tales casos los
sujetos deberían escoger las cuatro tarjetas, lo que es una respuesta muy poco usual.
Las explicaciones propuestas para esta conducta (seleccionar E y 4 ó E ) son
principalmente dos: la tendencia a la ver<ficación (Wason, 1966), y la tendencia al
emparejamiento (Evans, 1972b; Evans, 1972c; Evans y Linch, 1973; Manktelow y
Evans, 1979). Según Wason, los sujetos cometen un sesgo de verificación porque tratan
de confirmar la regla en lugar de falsarl& Y según Evans, los sujetos tienden a
seleccionar las tarjetas cuyos valores se citan en el enunciado (E y 4),
independientemente de si estos se presentan afirmados o negados (Evans, 1975); es
decir, el sujeto elige E y 4 tanto para el enunciado : “Si hay una E..., hay un 4” como
para el enunciado: “Si hay una E... , no hay un 4
Otra hipótesis alternativa no tan diffindida como las anteriores es la que presenta
Deval (1977), quien sugiere que la dificultad fundamental estriba en que los sujetos, por
lo general, no pueden tener en cuenta simultáneamente todas las condiciones del
problema y sus consecuencias, con lo que optan por sinzp/¿/kar e/problema de diversas
formas.
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Al considerar las tres hipótesis simultáneamente, como puntos comunes se puede
citar que, las respuestas de los sujetos parten de una visión intuitiva y borrosa del
problema y que el proceso de selección no está basado en inferencias derivadas de una
apreciación puramente lógica del problema.
No obstante, estas hipótesis explican posibles causas de error pero no aciertos. Al
respecto se ha investigado acerca del poder facilitador de un contenido temático realista
y un contexto en parte explicativo en las tareas de razonamiento (Wilkins, 1928; Wason
y Shapiro, 1971; Bracewell y Hidi, 1974; Gilhooly y Falconer, 1974; Lunzer, Harrison
and Davey, 1972; Pollard, 1981; Van Duyne, 1974; ionhson-Laird, Legrenzi y Legrenzí
,1972>.
Las hipótesis respecto al origen específico del efecto facilitador no apuntan a un único
factor. Así Bracewell y ¡-¡idi, (1974 ) se inclinan hacia el carácter natural o realista de la
relación entre los términos Gilhooly y Falconer,( 1974 ) se centran en la naturaleza
concreta de los términos más que en su relación. Van Duyne, ( 1974,1976) recomienda
tener en cuenta ambos factores . Griggs y Cox, (1982 ); Manktelow y Evans,( 1979);
Reich y Ruth,( 1982), sugieren que la frente facilitadora de la ejecución es la experiencia
previa con la regla lo que facilitada identificar contraejemplos. Pollard y Evans,( 1987)
defienden que el contenido de la regla y el contexto o escenario en el que se sitúan
combinados en forma semánticamente coherente, son necesarios para la facilitación.
A raíz de las investigaciones comentadas como información relevante y operativa
para la toma de decisiones en el diseño de nuestra tarea nos inclinamos por seleccionar
contenido temático no abstracto. Dado que existe unanimidad en su influencia
facilitadora y se aproxima más a un contexto natural real.
1.4. Lógica de clases:
Otra parte de la lógica simbólica o lógica matemática es la lógica de clases. Una
clase lógica se identifica con “una pluralidad o conjunto de objetos que tienen una misma
propiedad o propiedades.” (Barrio, 1996, p. 197). La lógica de clases se ocupa de las
relaciones (inclusión, identidad...) y operaciones (unión, complemento, intersección, .
entre tales entidades. La tarea más utilizada en el estudio de la lógica de clases es el
silogismo. Un silogismo es una expresión lógica cuantificada que incluye tres términos
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repartidos en tres frases, o juicios: dos premisas y una conclusión. La conclusión pone en
relación dos de estos tres términos (los dos términos a los que hacemos referencia
reciben el nombre de sujeto y predicado) a través del tercero (denominado término
medio), que se repite en las dos premisas. (Santamaría, 1995, p. 45).
Un ejemplo de silogismo es:
J ~ Todos los A son B (A= término medio (M) y B= predicado (P))
2”premisa: Algunos C son A (C= sujeto (S) y A término medio (M))
Conclusión: Algunos C son B (C= sujeto (5) y B predicado (P))
Desde el punto de vista lógico, la figura y el modo determinan la forma específica
del silogismo, de la cual depende su validez (ver tabla). El modo se refiere a la cualidad
(afirmativa-negativa), y a la cantidad (universal- panicular) de la proposición mientras
que la figura se refiere al orden de los términos en las premisas.
Tabla 2: silogismos categoriales: modos y figuras
MODOS EN LAS PROPOSICIONES LÓGICAS
Código
convencional
Modo Ejemplo
A universal - afirmativo Todos los A son B
E Universal - negativo Ningún A es B
1 Particular - afirmativo Algunos A son B
O Particular - negativo Algunos A no son B
FIGURAS DE LOS SILOGISMOS CATEGORLXLES
Figura 1 Figura 11 Figura III Figura IV
M-P P-M M-P P-M
S-M S-M M-S M-S
luego, 5- P luego, 5 - P luego, 5 - P luego, 5 - P
Donde 5= sujeto, P predicado y Sfr término medio
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Las tareas con silogismos evidencian diferencias según forma, contenido y tipo de
respuesta; la respuesta puede exigir juzgar si la conclusión es correcta, elegirla o
elaborarla.
A partir de esta evidencia estas variables son tenidas en cuenta en las
investigaciones relativas al razonamiento. Además, a partir del estudio de tareas con
silogismos surge el modelo básico de procesamiento de la información unánimemente
aceptado. En él se proponen dos fases: la representación (comprensión o interpretación)
y el proceso (razonamiento o inferencia).
Por otra parte:
las premisas de un silogismo pueden ser ftuto de una
experiencia inductiva, que aunque en rigor no podría dar lugar a una
aserción categórica sino, a lo más, probabilística ... , para el sujeto, seguro
de la exactitud de sus juicios, o necesitado de dar a su información un
tratamiento más económico ... adquiere utilidad categórica ... el silogismo
constituye una buena simulación experimental de los procesos de
razonamiento a partir de conceptos y categonas con características
asignadas . . - los distintos modos del silogismo dan lugar a una gran
diversidad de respuestas, tanto desde el punto de vista cualitativo como
de los porcentajes de error encontrados que cubren prácticamente toda la
escala desde cero al cien por ciento. Todo esto convierte al silogismo en
un paradigma de investigación muy útil para la psicología del
razonamiento’t.
(Santamaría, 1995, p. 50-5 1)
Por todo ello, esta tarea (el silogismo) es la que más interés despierta para ser
aplicada en la elaboración de la prueba dado que:
1) El silogismo es la tarea con más “solera” de todas las diseñadas hasta el
momento para el estudio del razonamiento. Se han empleado, por ejemplo, en:
— el diagnóstico intelectual (Guildford, 1959; Thurstone, 1938; Frandsen
y Efolder, 1969).
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- En protocolos clínicos (Gottesman y Chapman, 1960; Von Domarus,
1944; Feather, 1965).
- En la evaluación de:
• Actitudes y prejuicios (Gorden, 1953; Janis y Fnick,
1943; Kaufinan y Goldstein, 1967), y,
• Los sistemas de creencias (McGuire, 1960),
- En la investigación de los procesos de memoria (Erickson, 1972;
Frase, 1966) e incluso se ha equiparado como modelo de pensamiento
humano (Boole, 1854).
2) Actualmente sigue apareciendo como muy útil en la investigación de la
psicología del razonamiento (Santamaría, 1995)
3) Favorecen la discriminación dada la gran diversidad de• respuestas que
presentan.
4) En la práctica no se presenta al margen de procesos inductivos.
Como ya se ha advertido, para estudiar la naturaleza de los procesos inferenciales
se han analizado, entre otras, las diferencias observadas en la ejecución de la tarea
silogística y, estas diferencias se han atribuido a las variables: “forma” (modo/figura),
‘contenido” y “tipo de respuesta” (juzgar, elegir o elaborar la conclusión). Las hipótesis
que se han elaborado al respecto se han tenido en cuenta en la medida que pueden arrojar
~uza ¡a hora de proponer tareas exentas de “influencias” indeseables.
Con respecto al nzodo del silogismo, las principales hipótesis son las elaboradas por
Woodworth (1935): “efecto atmósfera”1 próxima a la corriente no-racionalista y la
elaborada por Chapman y Chapman, ( 1959): “la hipótesis de conversión”2 próxima a la
comente racionalista. Estos trabajos, y los suscitados posteriormente a raíz de los
mismos, tienen su culminación en Ceraso y Provitera, ( 1971 ), quienes concluyen que si
bien ambos efectos (atmósfera y conversión) pueden intervenir en la ejecución de los
silooismos, ninguno es capaz de explicar por si mismo los errores cometidos. Además, el
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trabajo de Ceraso y Provitera favorece la hipótesis en la que la actuación de los sujetos
responde más a caracteristicas y particulares demandas de la tarea que a determinantes
generales como la atmósfera y la conversión.
Con respecto a la figura del silogismo, la primera teoría no racionalista es la
propuesta por Frase, ( 1968 ), quien destaca la correspondencia de las cuatro figuras
silogísticas con los cuatro paradigmas de medición utilizados en el aprendizaje
asociativo. Sin embargo, los trabajos realizados para contrastar el modelo (Frase, 1968;
Pezzoli y Frase, 1968; Roberge, 1971 ) arrojan resultados donde el efecto general, sí
bien a favor de las predicciones, fue muy débil (Para una revisión exhaustiva de los datos
al respecto, véase Evans, 1982) - Una explicación alternativa al modelo de aprendizaje
mediado es ofrecida por Dickstein,( 1975, 1976, 1978,, 1978 ) quien propone que la
dirección que toma el procesamiento de la información ( hacia delante: 5 - M - P ,o hacía
atrás: P -M -SY, depende del orden en que los términos aparecen en las premisas;
aunque esta predicción (basada en el efecto de la figura) deja de cumplirse cuando ambos
procesamientos (hacia adelante y hacia atrás) producen el mismo resultado,
proposicional o no.
Con respecto al contenido, por un lado recordar que el razonamiento natural no
ocurre libre de contenido y es por ello que hemos descartado la idea de elaborar tareas
utilizando símbolos (letras) a favor de contenidos familiares a los sujetos.
Como estudios que concluyen con la idoneidad de partir de conocimientos
familiares para los sujetos que realizan la prueba , podemos nombrar el realizado por
Wilkins, 1928 ; quien obtiene diferencias en la correcta ejecución de la tarea a favor de
las tareas que presentan un contenido familiar, frente a tareas que presentan un contenido
abstracto. Es por ello, que las tareas integrantes de nuestro test participan únicamente de
contenidos familiares a todos los sujetos.
Decidimos esforzarnos por seleccionar un contenido temático dominado
por todos los sujetos a fin de evitar diferencias debidas más a conocimientos previos (por
ej. vocabulario) que a capacidad para realizar inferencias; de este modo controlamos el
S= Suje¡o: M= Término medio: P= Predicado
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sesgo debido a la accesibilidadb. Por otro lado, recordar que es posible que el tema sobre
el que se razona tenga ciertas repercusiones en el proceso. En este caso, nos referimos a
posibles sesgos causados por contradicciones entre conocimiento empírico previo y
conocimiento válido o, contradicciones entre creencias o conocimientos sobre el tema y
conclusiones válidas. Con estas aclaraciones hacemos referencia a sesgos debidos a la
credibilidad que si bien los resultados de los estudios llevados a cabo al respecto no han
llegado a conclusiones tan claras como las de Wilkins referidas al uso de elementos
abstractos versus familiares a favor de los familiares, la literatura disponible nos aconseja
cautela por lo que hemos seleccionado elementos no asociados a creencias polisémicas,
elementos cuyo valor semántico goce de cierta univocidad. Por ejemplo referencias a
bondad, belleza, honradez..., serian desaconsejables puesto que existen diferencias
significativas entre los significados que se otorgan a estas palabras en función de la
persona que reflexione sobre ellas. Estudios que aconsejan controlar el sesgo de
credibilidad son los desarrollados por: Janís y Frick, (1943 ); Morgan y Morton,( 1944);
Gorden, ( 1953 ). En general, han sido detectadas varías deficiencias metodológicas en
los estudios en los que se ha replicado el sesgo de creencia ( Barston, 1986; Pollard,
1979. ); se han realizado estudios que concluyen que los efectos de este sesgo son
minimos (Revlin, Leirer; Yopp y Yopp, 1980 ), y estudios que evidencian la influencia
que este sesgo puede producir en las tareas ( Evans, Barston y Pollard, 1983).
Con respecto al “tipo de respuesta” (juzgar, elegir o elaborar la conclusión) , es
evidente que el sujeto estará más libre de influjos en la medida que se le impongan el
menor número posible de condicionantes y, además, de este modo, se evitan posibles
contradicciones entre la estructura interna y el proceso de pensamiento del sujeto, y la
estructura interna y el proceso de pensamiento subyacente en la presentación de la tarea.
Los primeros que se esfuerzan en liberar al sujeto de este tipo de condicionantes fueron
Johnson-Laird y Steedman (1978), quienes presentan al sujeto únicamente las premisas,
pidiéndole obtener por si mismo la conclusión si la hubiese. Las tareas de nuestra prueba
tienen en cuenta esta advertencia: minimizar las imposiciones en la presentación de la
tarea.
El funcionamieíuo del heurístico dc “accesibilidad” así como su influencia en determinados sesgos se
comeutar~ en el próximo apartado dedicado a las teorías eIal~radas en torno al razonamiento inductivo.
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Nosotros no presentamos premisas como tales, ni conclusiones como tales;
nosotros partimos por una parte de la idea de que el sujeto elabora correctamente la
inferencia solicitada en el silogismo en la medida que relaciona válidamente el sujeto y el
predicado en la conclusión; y, por otra parte, si bien es verdad que el silogismo es una
forma de argumentar una conclusión previa, nuestro objetivo, en este trabajo, no es
estudiar la capacidad de argumentar (entendida ésta como capacidad para presentar los
datos que conducen, inevitablemente, a una conclusión), sino la capacidad de realizar
inferencias válidas; y, puesto que la esencia de una inferencia es la capacidad de
establecer relaciones (Stebbing, 1965) y, dichas relaciones en el silogismo se presentan
entre los términos sujeto y predicado de la conclusión, nosotros presentamos al sujeto
sujetos y predicados (en definitiva términos verbales) que debe relacionar y no
imponemos ninguna opción, puesto que se le ofrece al sujeto todas las posibles
relaciones entre los dos términos a relacionar.
Además ya se ha comentado la estrecha relación existente entre razonamiento,
lógica y ]enguaje a partir de la cual hemos decidido presentar tareas en donde no exista
contradicción alguna entre lógica y lenguaje.
2. RAZONAMIENTO INDUCTIVO: TAREAS
El proceso deductivo y el inductivo presentan djferencias tanto desde el punto de
vista lógico como psicológico:
• Desde el punto de vista lógico, mientras que en la deducción a partir de
una información implícita en las premisas se establece una conclusión
necesaria, en la inducción la conclusión en relación con las premisas es
probable pero no necesaria ( Ayer, 1972, Barker, 1967; Black 1970; Reseher,
1980, Salmon, 1963, 1967; Slyrms, 1975 ). Calcular la probabilidad de la
conclusión, es el objeto específico de la lógica inductiva (Carnap, 1974).
• Desde el punto de vista psicológico, en la deducción se parte de una
información de carácter universal o general para llegar a una información de
carácter particular, mientras que en la inducción la información de partida es
de carácter particular y se llega a una información de carácter general
(Thurstone, 1938; Adkins y Lyerly, 1952; Guilford, 1967; Guilford y Lacey,
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1947; Ekstrom, French y Harman, 1976; French, Ekstrom, y Price, 1963). En
las tareas inductivas, el sujeto tiene que descubrir una regla que explique la
relación existente entre los elementos de un conjunto.
Las principales tareas relacionadas con procesos inductivos son : la resolución de
analogías verbales y figurales (del tipo pan es a comida como vino es a frj~j4~) , de
completamientodeseries(porej. abc decfgchi ej kclmcnñcopcqyc)de
clasificaciones (Por ej. identificar un sinónimo a una palabra dada), y de completamiento
de matrices (esta tarea puede considerarse una mezcla de los tres anteriores un ej. seda
un ítem del test de R.aven). A continuación se comenta brevemente en qué consiste cada
una de estas tareas.
2.1. Analogías verbales y figurales:
Establecer una analogía es establecer una relación de semejanza entre términos
distintos. Normalmente la solución de un problema de analogías presenta dos pares de
ténninos relacionados. Los problemas de analogías verbales frecuentemente se muestran
como frases incompletas en donde el sujeto debe descubrir una misma relación de
semejanza entre los términos presentes en la frase y considerados dos a dos. Un ejemplo
tomado del DAT. - VR forma L (Bennett, 1997) sería:
es a agua como comer es a
A. viajar - conduciT.
B. pte - enemigo.
C. beber - pan
.
D. muchacha - industria.
E. beber - enemigo
En este caso la respuesta correcta sería la opción C.
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Como ejemplos de estudios realizados en torno a tareas de analogías verbales y
figurales podemos mencionar los realizados por Evans, ( 1968 ); Gentile, Kessler y
Gentile, (1969 ); Mulholland, Pellegrino y Glaser, (1980 ); Rumelhart y Ahrahamson,
(1973 ); Sternberg, (1977 , l977~ ) ; Whitely (1976); Witely y Barnes, (1979).
2.2. Problemas de series
Teniendo en cuenta que la definición de sede es: “un conjunto ordenado de
elementos” (Diccionario Alpha, 1986), y, que frecuentemente en este tipo de tareas los
elementos son números, letras o figuras geométricas; la tarea del sujeto consistirá en
identificar qué “regla” siguen los elementos de la serie para mantener el orden
preestablecido en la misma y, una vez identificada, el sujeto debe decidir qué elemento
completaría la serie o bien, qué elemento debería eliminar porque sobra. Dicho elemento,
o bien lo propone el sujeto, o bien lo selecciona de una lista de elementos propuestos.
Esta última opción es la más usual. Por ejemplo:
abcdecfgchicjkcmniicopcqrc
A. n
B. c
Gr
DA
E.
la respuesta correcta seria la opción D.
Como ejemplos de estudios realizados en tomo a tareas de completamiento de
senes, se mencionan los realizados por Holzman, Glaser y Pellegrino, 1976; Kotovsky y
Simon 1973; Restle, 1970; Restle y Brown, 1970; Simon y Kotovsky, 1963; Sternberg y
Gardner, 1983; Vitz y Todd, 1969; Williams, 1972; Winston, 1974.
2.3. De clasificaciones
Estas tareas son una variante de la anterior; no obstante aquí el sujeto debe
identificar la propiedad común que comparten los elementos que se presentan para añadir
un elemento más> o bien, para eliminar algún elemento. Los elementos también pueden
ser de naturaleza verbal o figural, y la tarea suele consistir en elegir una respuesta entre
un conjunto de alternativas. Por ej.:
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Qué palabra sobra en la serie:
Esquina - córner - lado - ángulo - rincón
A. Esquina
IB. córner
C. lado
D. ángulo
E. rincón
La respuesta correcta será señalar la opción C.
No obstante, en este tipo de tareas, y siempre que los elementos dados como
información de partida sean palabras, el factor relativo al vocabulario y a la comprensión
lectora adquiere un peso específico mayor qué en otro tipo de tareas.
Son estudios interesados en este tipo de tareas los realizados por Perseguían y
Pellegrino, (1980) ; Whitely, ( 1980a).
2.4. De matrices:
Como ya se ha hecho referencia, estas tareas pueden considerarse una mezcla de
las tres anteriores. En ellas, el sujeto observa un conjunto de figuras geométricas
dispuestas en una estructura matricial con un elemento ausente, y tiene que completar la
estructura eligiendo una de las opciones. Dado que nosotros trabajamos con términos
verbales, esta opción es descartada en tanto que posibilidad de trabajo. No obstante, para
profundizar más en este tipo de tareas se pueden consultar, entre otros, los estudios
realizados por Hunt, (1974); Linn, (1973 ).
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Esta teoría explica las respuestas en [‘uncióndel modo del silogismo. El modo de las premisas crea una
atmósfera que “condiciona” el modo de la conclusión. Por ejemplo. si las premisas crean una atmósfera
i¡n~versal. panicular. afirmativa o negativa la conclusión también será universal, particular. afirmativo o
negativa respectivamente. No obstante esta teoría no explica por qué hay sujetos que resuelven
correctamente silogismos válidos cuyas conclusiones no responden al modelo indicado en la teoría.
Según esta hipótesis los sujetos extraen conclusiones lógicamente válidas de unas premisas
transformadas por efecto de la conversión ilícita. Este efecto consiste en la suposición errónea, explícita
o implícita, por parte de las personas. de que las relaciones A y O son reversibles y~ por tanto Todo A es
E y Algún A no es E implicarían respectivamente Todo Bes Ay Algún E no es A (Eidens. 1929).
TEORÍAS SOBRE EL HECHO DE RAZONAR
Razonamiento deductivo.
Razonamiento inductivo.
Nuestra propuesta de trabajo.
Reflexiones generales en tomo a la naturaleza del
razonamiento humano.
TEORÍAS SOBRE EL HECHO DE RAZONAR
1. Razonamiento deductivo
1.1. “Reglas formales de i¡?ferencia” (s¡,itax¡s~
1 .2 - “Evquemasy reglas dependientes de la situación”
~pragmát¡ca,>.
1 .3. “Teoría de los modelos mentales” (semánticc4
2. Razonamiento inductivo
2.1. Modelo de Pellegrino y Glaser
2.2. Tversky y Kahrieman: representatividad y accesibilidad
2.3 Razonamiento informal
3. Nuestra propuesta de trabajo.
4. Reflexiones generales en torno a la naturaleza del
razonamiento humano.
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TEORÍAS SOBRE EL HECHO DE RAZONAR
Hemos considerado como aspectos prioritarios para la elaboración de la prueba
cumplir como objetivo inicial con el poder de discriminación de la misma y evitar ¡a
presencia de variables que produzcan sesgos que dificulten el análisis e interpretación de
resultados.
Para controlar dichos aspectos hemos presentado ya las distintas tareas
existentes elaboradas para medir yio conocer el razonamiento verbal. Ahora bien, si la
tarea es el aspecto útil, último de ¡a prueba, también es verdad que el grado de
cientificidad de la misma aumenta en la medida en que se sustenta en, o al menos no
contradice, teorías plausibles acerca del razonamiento humano. Es por ello que se hacia
aconsejable no sólo conocer las distintas tareas para elaborar la nuestra propia a partir de
ellas, sino también conocer las distintas teorías que o, han intentado o intentan, explicar
procesos llevados a cabo en el razonamiento humano.
Estas teorías las hemos agrupado, en un principio, bajo epígrafes de
razonamiento deductivo o de razonamiento inductivo principalmente para favorecer la
organización y facilitar la exposición y continuidad relativa a las tareas ya presentadas.
No obstante, incluso a riesgo de ser reiterativos queremos recordar la artificiosidad, ya
denunciada, de dicha clasificación.
Objetivo: Recoger información acerca de las variables y efectos que debemos controlar
en nuestra prueba
Síntesis de conten¡do: Variables a controlar: Comprensión verbal, memoria operativa,
conocimientos previos, la motivación, creencias, tendencia a la verificación, el efecto
facilitador del material temático, contradicciones entre lenguaje y lógica, efecto
atmósfera, conversión ilícita, influencias de la figura y el modo en la ejecución de tareas
con silogismos. Posibilitar escenarios tal que la aplicación de los heurísticos de
representatividad y de accesibilidad no sean fbente de error.
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Con respecto a las teorías enmarcadas bajo el epígrafe de razonamiento
deductivo decir que las hemos reagrupado en tres planteamientos que coexisten en la
actualidad. Cronológicamente, el primero es el que hemos identificado como “reglas
formales de inferencia1’ y en ellas se defiende que la inferencia depende básicamente de la
estructura lógica de los enunciados. Como alternativa a esta hipótesis, aparecen teorías
sobre ‘esquemas y reglas dependientes de la situación 1 las cuales proponen la
aplicación de regias diferentes en distintas circunstancias que comparten la misma
estructura lógica. Comienza así una postura más flexible que convivirá con otra de
flexibilidad aún mayor: nos referimos a las “teorías de los modelos mentales’, que
considera que el razonamiento se basa en un proceso de manipulación semántica carente
de reglas formales.
Cada uno de estos tres planteamientos, si bien reconocen la influencia que tienen
en las tareas de razonamiento las distintas dimensiones del lenguaje: sintáctica,
pragmática y semántica, destaca una de ellas ftente a las otras dos. Así en el primer
planteamiento el aspecto sintáctico de la lengua tiene el protagonismo, en el segundo
planteamiento es el aspecto pragmático, el USQ que el hablante hace de la lengua, el que
tiene mayor protagonismo, mientras que en el tercer planteamiento los aspectos que más
interesan son ¡os semánticos.
Por otra parte, la presentación de los aportes imputados al estudio
predominantemente inductivo los estructuraremos en torno a tres referentes básicos: 1-
el modelo de Pellegrino y Glaser y los matices que, a partir de éste y posteriores
reflexiones sobre él, se aportan en torno a conceptos tan determinantes, a la hora de
explicar las diferencias individuales en la ejecución de las tareas, como la memoria
operativa y los conocimientos previos. 2- reflexionaremos sobre Tversky y Kahneman en
relación con su concepto de “Heurístico’ y la aplicación directa y valiosa que dos de
ellos representan para nuestro trabajo. Nos referimos al heurístico de representabilidad y
al de accesibilidad y, 3- introduciremos las tendencias investigadoras en torno al
razonamiento ‘informal’ en tanto que razonamiento más próximo a la vida ordinaria,
realizado en contextos más naturales que los estudiados en las tareas y teorías
presentadas hasta el momento.
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Sin más pasamos a comentar los aportes teóricos tal y como se acaban de estructurar;
por lo que comenzaremos a partir de los estudios enmarcados en torno a tareas que la
comunidad científica ha presentado tradicionalmente asociadas al razonamiento
deductivo.
1. RAZONAMIENTO DEDUCTIVO
:
1.1. “Reglas formales de inferencia”
La visión logicista del razonamiento humano, identificada aquí con el conjunto de
teorias enmarcadas bajo el epigrafe: “reglas formales de inferencia”, hay en día, no
defiende que la lógica es un sistema de cálculo que permite comprender los procesos de
pensamiento humano tal y como se entendia años atrás (Boole, 1854 ), esta visión es
superada de manera que se acepta que la informática es el campo de aplicación de la
lógica formal y no ya la psicología.
No obstante, a pesar de esto, la posibilidad de que existan reglas “lógicas” en la
mente es todavía defendible. Si bien es verdad, que estas reglas no se corresponden con
la lógica matemática, son, en todo caso, un conjunto de reglas que de algún modo
pueden considerarse equivalentes a la lógica, que permiten comprender los enunciados,
ordenar la información, planificar estrategias de resolución y resolver problemas
deductivos sencillos. Es por ello que estas reglas partirán de principios mayoritariamente
psicológicos, (psico)lingúisticos y del aprendizaje (en la medida en que queramos
entrenar formas de actuación ante las distintas situaciones/problemas).
Es por ello que advenimos al lector de la necesidad de tener presente esta
acepción de lógica para no confundirla con la cotidiana que, identifica a la lógica con un
lenguaje formal exento de ambigoedad que confiere exactitud y precisión a las ideas que
pretenden manifestarse y desarrollarse.
Hemos seleccionado las teorías de Piagel. lira¡ne y R~.’s como las más
representativas de este epígrafe (“reglas formales de inferencia’), elprimero por ser el
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creador del primer sistema logicista con pretensiones de generalidad en la explicación del
razonamiento humano8, el problema es que el ser humano a menudo no alcanza el nivel
ideal de eficacia postulado por Piaget.
I3raine propondrá unas reglas compatibles con cierta “lógica natural”. Brame y
Rumain, 1983 reelaboran un sistema a partir de otros propuestos con anterioridad (ver
revisión de Brame, Reiser y Rumain, 1981/1984). En lo que respecta a la explicación de
los errores, Brame comparte el punto de vista de Henle, 1962, quien considera que los
errores se deben a la interpretación errónea de la información contenida en las premisas.
Es por ello que los procesos de comprensión son básicos en la teoría de Brame. Brame y
Rumain ( 1983 ), utilizan la distinción de Donaldson ( 1976 ) entre dos tipos de
comprensión: analítica y ordinaria a partir de las cuales distinguen dos tipos de
razonamiento: el razonamiento lógico-formal y el razonamiento lógico-práctico. La
comprensión analítica da lugar al razonamiento lógico formal; en dicha comprensión,
menos frecuente que la segunda, el lector se atiene exclusivamente a la información
expresada en el escrito sin dejar lugar a la axnbigñedad; esta comprensión es exigida en
ambientes académicos y es ejercida por personas especializadas mientras que en el
segundo tipo de comprensión (la comprensión ordinaria), propia del razonamiento
lógico-práctico, el lector tiene en cuenta la dimensión pragmática de la lengua; es decir,
se admite un papel importante de las convenciones de la lengua y de las intenciones
comunicativas del emisor tal y como el receptor las interpreta . En este sentido Brame y
Rumain tienen en cuenta los trabajos realizados por Grice (1975, 1978), en donde se
describen varios principios pragmáticos que rigen la comunicación ordinaria así como el
trabajo realizado por Geiss y Zwicky ( 1971 ), en el que se describen y demuestran la
existencia de ciertas inferencias sugeridas (Invited Inferences) ; por ejemplo si alguien
dice: “algunos invitados han venido a mi fiesta de cumpleaños” el oyente inferirá que no
asistieron todos; es decir, que: “algunos invitados no han venido a mi fiesta de
cumpleaños”.
Para profundizar en la teoría de Brame se recomienda consultar Brame, 1990;
Brame y O ‘Brien, 1991. La teoría de Brame, si bien es atrayente y sugerente, su
Existe gran cantidad de bibliografía acerca dc la coda repercusiones y reflexiones en torno a la obra
de Piaget relativa a! (cina. Para profundizar más sugerimos consultar: Piage¡. (949. [nhclder y Piage(.
1955: Piagel y Inhelder. 1966: Castorina y Palau. l9l~2: Carretero. 1981 y 1985.
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contrastación presenta serias limitaciones metodológícas puesto que no se demuestra la
existencia de los esquemas propuestos en la misma. Además, esta teoría no ha
estructurado un modelo de razonamiento silogístico que es, a fin de cuentas, el que más
nos interesa dado que hemos elegido como integrantes de la prueba tareas basadas en los
silogismos.
Al respecto, la teoría de R¡ps (1994) es ~aúnica entre las teorías actuales de
Reglas formales de inferencia que explica detalladamente el razonamiento silogístico.
“De forma similar al planteamiento de Brame, mps (1994 )considera que las personas
afrontan la solución de los problemas deductivos generando en la memoria operativa una
serie de frases que conecten las premisas con la conclusión. A este procedimiento mps
lo denomina prueba mental ,y cada uno de estos enlaces corresponde a una regla de
inferencia”. (Santamaría, 1995). El error producido frente a un problema de
razonamiento aparece, o bien porque el sujeto no posee las regias de inferencia
necesarias, o bien porque no es capaz de aplicarlas. El sistema de inferencia de mps, en
su última versión, recibe el nombre de PSYCOP (Acróninio por “Psychology of Proof’:
psicología de la prueba) y se trata de una versión sofisticada de ANDS (“A Natural
Deduction System” : un sistema deductivo natural) (mps, 1983; 1984). La estructura del
sistema se basa en tres elementos: la memoria, una estructura desontrol y las reglas de
inferencia.
Con respecto a la memoria no ofrece nuevas aportaciones , con respecto a la
estructura de control el sistema se basa en los conceptos generales de inteligencia
artificial (como por ejemplo la concepción del razonamiento como un procedimiento
orientado hacia metas especificas. Estas metas hacen que el sistema no extraiga
conclusiones absurdas aunque válidas); con respecto a las reglas de inferencia este
modelo incluye un número mayor que otros modelos anteriores e incluye reglas hacia
adelante (parten de la premisa y llegan a la conclusión) y, reglas hacia atrás (parten de
una conclusión hasta que encuentra la demostración de un argumento. La conclusión de
partida puede ser incluso una suposición), en la práctica, cada una se caicula a través de
un algoritmo diferente. Rips , propone que las reglas hacia adelante son las prímeras en
revisarse, seguidas de las reglas hacia atrás y dentro de éstas las últimas serían las que
introducen suposiciones.
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Al respecto de las suposiciones y tal y como señala Gutierrez (1995) la
generación de suposiciones, como recurso que facilita el proceso de razonamiento, es
una de las aportaciones claves del modelo de Rips. Según Ríps, las reglas que las generan
forman parte de inferencias y rutinas que no involucran directamente condicionales y son
características de todo esquema de razonamiento que considere más información que la
inmediatamente disponible. Más aún, este tipo de esquemas no se limitarían a utilizar
reglas de inferencia para hacer nuevas deducciones a partir de los supuestos, sino que
evaluarían más ampliamente sus consecuencias a partir de las estructuras de
conocimiento y de creencias más generales.
En la información son importantes los conocimientos previos y las
creencias más generales.
Los dos predictores principales de la dificultad de una deducción en el sistema
PSYCOP son: el número de reglas necesarias y la dificultad de dichas reglas.
Esta teoría ha demostrado tener un gran poder predictivo, tanto para los aciertos
como para los tiempos de resolución (Rips, 1994) . No obstante, pese a las aportaciones
comentadas, y tal y como ha denunciado Evans ( 1989 ) , el mecanismo codificador y
descodificador por el se efectúa la transferencia entre la información de partida -
usualmente contextualizada y con carga semántica- y el nivel abstracto de representación
en e] que se aplican las regias y rutinas de cómputo no se explicita lo suficiente. Además,
muchos piensan que las estructuras de pensamiento defendidas en la teoría de Rips no
son necesarias en absoluto para explicar el razonamiento correcto, y que, desde luego,
son totalmente insuficientes para la explicación de los errores. A pesar de ello, aplicar el
sistema PSYCOP puede ser de gran utilidad en la medida que se necesite predecir la
dificultad y el tiempo de ejecución de la tarea. Aunque bien es verdad que a nosotros no
nos fue necesario aplicarlo en tanto que los cálculos de tiempo y dificultad se realizaron a
partir del estudio piloto anterior a la aplicación de la prueba definitiva.
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Hasta ahora hemos presentado las teorías que pensamos son más representativas
de lo que hemos llamado planteamiento de Reglas formales de inferencia (Piaget, Brame
-Henle- y Rips). Bajo este epígrafe hemos informado de:
.1 La importancia de Piaget en tanto que presenta la primera teoría evolucionista
acerca del desarrollo de la inteligencia.
/ De la importancia de la interpretación de la información dada como proceso
que, a pesar de ser previo al propio razonamiento, condiciona la conclusión
fruto del razonamiento (Henle).
/ De la posibilidad de adjetivar al razonamiento en función del contexto,
finalidad y aplicación del mismo como razonamiento formal (exento de
arnbigúedad y propio de situaciones científicas) o razonamiento práctico
(ambiguo en sí mismo, en el que se aplican inferencias sugeridas y que es
propio de contextos naturales y cotidianos) (Brame).
/ Y por último, como elemento destacado del proceso de razonar se ha
informado de la importancia que tiene conectar la información en este
proceso (Rips).
1.2. “ Esquemas y reglas dependientes de la situación”:
Bajo este epígrafe, esquemas y reglas dependientes de la situación, identificamos,
como ya se ha informado, a las teorías que proponen la aplicación de reglas diferentes en
distintas situaciones que comparten la misma estructura lógica. Son, por tanto, teorías
que admiten cambios en la selección e implementación de estrategias -‘razonadoras’- en
ifinción de la situación.
Con esto no se quiere significar que en el planteamiento anterior no se tenga en
cuenta el contexto, sino que la influencia del mismo se ubica -‘antes’- o -‘después’- del
razonamiento en si, pero no -‘durante’-. -. Antes’-, en tanto en cuanto el contexto influye
en la comprensión de las premisas , y -‘después’- en tanto los sesgos de creencias
influyen en la conclusión.
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Es por ello que la postura del primer planteamiento se veía incapaz de explicar
diferencias en la ejecución de tareas con la misma estructura lógica y en situaciones
similares.
En un intento de explicar en qué consiste el efecto facilitador del material
temático en la tarea de selección de Wason surge el segundo planteamiento. En éste, la
hipótesis más destacable es la de los esquemas pragmáticos de razonamiento. Esta
hipótesis ha sido desarrollada principalmente por dos teorías que presentan el proceso de
razonamiento como la elaboración y selección de reglas enfocadas a la consecución de
metas (reglas pragmáticas). La primera y principal de estas teorías es propuesta por
Cheng y Holyoak (1983, 1984, 1985,; Cheng, Holyoak, Nisbett y Oliver, 1986; Hol]and,
Holyoak, Nisbett y Thagard, 1986; Nisbett, Fong, Lehnian y Cheng, 1987) y la segunda
es propuesta por Cosmides (1985, 1989; Barkow, Cosmides y Tooby, 1992 ) y
conocida como la teoría del contrato social.
Los esquemas son paquetes de conocimiento que integran el conocimiento en sí
(conocimiento declarativo), y la forma de utilizarlo (conocimiento procedimenta]).
Cbeng y Ho¡yoak y sus partidarios defienden que dichos esquemas son fruto del
aprendizaje y de los mecanismos de inducción que surgen en situaciones de permisión,
obligación y causación. Estas situaciones quedan definidas respecto a ciertas metas
(actuar correctamente, predecir un resultado...) y sus relaciones (causa-efecto, requisito
y acción permitida, ...) y dan lugar a distintos esquemas que se corresponden con las
situaciones puesto que el esquema es dependiente de la situación -la descripción de estos
esquemas puede consultarse en Cheng y col., 1986-. Pues bien, e] esquema de pennisión,
según estos autores, seña el principal involucrado en la facilitación temática. Este
esquema recoge conceptos (acción-requisito) relacionados en términos deónticos (de lo
que es obligado o permitido) y se activa en función de la interpretación de los
condicionales presentes en la situación.
En la teoría alternativa de Cosmides, tal y como comenta Gutierrez (1995), la
facílitación más que deberse a la activación de un esquema de ‘permisión”, surge de la
evocación de un ‘algoritmo” relativo al intercambio que está implicado en todo contrato
social; a saber, que todo beneficio supone pagar un coste. Este conocimiento -que se
considera innato- permitiría detectar fácilmente toda violación o fraude en donde, o bien
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no se paga el costo, o bien no se obtiene el beneficio por lo que elegirían las respuestas
correctas en la tarea.
Al respecto, Cheng y Holyoak ( 1989 ) denuncian la existencia de situaciones,
que no pueden catalogarse como intercambios sociales, que dan lugar a estrategias
falsadoras en la tarea de selección.
Dado que ambas propuestas no arrojan información directamente aplicable a la
construcción de nuestra prueba, puesto que su objetivo es explicar un efecto (el efecto
facilitador del material temático) y nosotros dicho efecto lo controlamos de ante mano
por igualación, proseguimos indagando en las teorías enmarcadas bajo el epígrafe “reglas
sensibles a la situación” con el fin de evitar sesgos de contenido.
En esta línea de autores que señalan los aspectos pragmáticos de la lengua como
determinantes, en parte, de la ejecución de las tareas de razonamiento se encuentra la
teoría propuesta por Polilzer (1986) y conocida como la hivó tesis del conflicto en
la que se pone de manifiesto que lenguaje de la lengua y el lenguaje de la lógica siguen
convenciones distintas.
Según Politzer (1986), el desarrollo temprano de la competencia lógica se
flindamenta, normalmente, sobre cierta competencia lingúistica cuyas convenciones
pragmáticas, frecuentemente, son contradictorias a las reglas de la lógica formal.
Es por ello que ambos sistemas -lógico y lingúístico- entran en conflicto y la
ejecución de la tarea varía en fimción de la preponderancia, en el individuo, de uno u
otro sistema.
Ante la evidencia empírica, Politzer ofrece interesantes explicaciones sistemáticas
en relación con la ejecución observada en todas las tareas de razonamiento y consistentes
con su formulación teórica.
Este planteamiento resulta cercano al sugerido por Brame sobre las diferencias
de un razonamiento formal y un razonamiento práctico en función de una comprensión
analítica u ordinaria (Brame y Rumain, 1983). Si bien Brame destaca situaciones y tareas
en las que prevalece un razonamiento y una comprensión frente a otro y a la otra
respectivamente.
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Politzer enfatiza el carácter conflictivo de la relación existente entre lo que Brain
y Rumain denominarían ambos razonamientos y ambas comprensiones. La evidencia
empírica y los argumentos esgrimidos por Politzer resultan muy plausibles , completan
ylo reafirman otros trabajos en los que se proifindiza en los principios pragmáticos
(Gilce, 1975, 1978), en convenciones pragmáticas (Geis y Zwicky, 1971), y en
convenciones del lenguaje natural (Atlas y Levinson, 1981; Ducrot, 1972; Levinson,
1983; Harnish, 1976; Wilsony Sperber, 1981).
La relación que esta teoría tiene con nuestra prueba es muy destacada puesto que
si bien no pretendemos decantamos entre un pensamiento eminentemente lógico y un
pensamiento “i-lógico”, si tendremos en cuenta las contradicciones evidenciadas entre
ambos sistemas (lógico y lingt¡istico en su aspecto sintáctico, pragmático y semántico)
Es decir, al eliminar las contradicciones evidenciadas entre ambos sistemas hemos
evitado diferencias en la ejecución de la tarea debidas a dichas contradicciones en la
prueba. Para ello presentaremos tareas cuya resolución sea viable a partir de ciertos
conocimientos básicos que todo “cliente” de la prueba domina, y que no presenten
conflicto interpretativo entre el lenguaje de la lengua y el lenguaje de la lógica.
La última propuesta teórica que hemos decidido incluir en este epígrafe (reglas
sensibles a la situación) es la propuesta por Evans. En su teoría Evans propone dos
estadios sucesivos para explicar el razonamiento: heurísticolanalitico. El estadio
heurístico, lo identifica como una fase previa a la inferencia en la que se selecciona lo que
es relevante para ser analizado y, por tanto, se selecciona el contenido del problema y se
reduce la información dada. Este estadio se considera pre-atentivo o pre-consciente en
tanto no es accesible, ni puede ser objeto, por tanto, de control e informe verbal por
parte del sujeto (Evans, 1984,1989) y se diferencia del significado dado en la
conceptualización dada por Tversky y Kahneman ( 1974 ) , puesto que para éstos
últimos los heurísticos son un conjunto de estrategias para derivar la inferencia, y para
Evans la única acción realizada en esta fase es la atención selectiva. En el estadio
analítico el sujeto parte de la información resultante de la fase heurística por lo que la
inferencia derivada depende de la selección realizada.
Evans, no identifica la fase de atención selectiva con la comprensión o
interpretación de las premisas, sino con algo aún más primitivo, si bien, la fase de
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análisis, aunque parte de esta -de la comprensión- depende de múltiples conocimientos
(lógicos, pragmáticos, lingaisticos, contextuales, empíricos...) y de la integración de
procesos cognitivos tanto elementales como complejos.
Es por ello que el proceso de razonar no se puede estudiar al margen de otros
procesos reconocidos como más elementales (por ejemplo la atención), ni al margen de
procesos más complejos (por ejemplo la comprensión en tanto que interpretación
correcta de la información dada en la tarea) . En este sentido, recordando una idea de
Vigotsky (1934), el hecho de razonar, como actividad cognitiva compleja que participa
de otras, no puede reducirse únicamente al entrenamiento en las “partes”, sino a la
comprensión e integración de todas éstas en el nuevo “todo” que es el hecho de razonar.
A] respecto la innovación de Evans, consiste en iniciar el razonamiento en un
estadio anterior previo incluso a la interpretación de las premisas.
Evans, Politzer, Cosmides, Cheng y Holyoak han sido los teóricos seleccionados
como representantes de la investigación del razonamiento eminentemente preocupada
por los efectos del contenido de la tarea y encuadrados bajo el epigrafe “esquemas y
reglas sensibles al contexto”. En este epígrafe hemos comentado los intentos de explicar
el factor de facilitación a partir del contenido temático en la tarea de selección de Wason,
a través de la teoría de:
- “Los esquemas pragmáticos de razonamiento” de Cher.g y Holyoak,
cuya aportación acerca de la distinción entre conocimiento declarativo
y procedimental es incluida en las investigaciones más punteras como
podrá comprobarse a lo largo del desarrollo de esta memoria.
- “La teoría del contrato social” de Cosmides que aplica el logaritmo
coste- beneficio para explicar las respuestas de los sujetos.
- “La hipótesis del conflicto” de Politzer. En ella, se hace referencia a
las contradicciones existentes entre las convenciones del sistema dela
lógica formal y las convenciones del sistema lingúístico a~VaVt’s: de?..
(esta aportación ha sido la más aplicable a nuestros intereses). ?>jX
- La teoría de los “dos factores” (heurístico 1 analítico) de E”VM~.
Donde se defiende que el inicio del proceso de razonar (fase
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heurística) es previo incluso a la interpretación de las premisas, y está
condicionado por la selección inconsciente del contenido de la tarea
realizada por el sujeto.
1.3. “Teorías de los modelos mentales” (semántica)
A continuación pasamos a informar de las teorías más representativas del tercer
y último planteamiento (“teorías de modelos mentales”). Estas teorías consideran que el
razonamiento se basa en un proceso de manipulación semántica carente de reglas
formales y, por tanto, la dimensión semántica de la lengua actúa como referente principal
en la elaboración de estas teorías.
Er¡ckson (1974,1978) propone un modelo a partir de diagramas de Euler en el
que presenta el razonamiento silogístico como el resultado de la consecución de tres
estadios: interpretación de las premisas, combinación de las mismas y elección de una
proposición (A, E, 1, 0 ) compatible con las combinaciones encontradas. La
especificación de la forma en que concibe cada una de estas tres etapas proporciona una
serie de modelos de los que el autor presenta tres -Modelo 1 o “modelo de combinación
al azar”, Modelo JI o “modelo de combinación completa” y Modelo III o “modelo de
compromiso -.
Este último modelo (el modelo m> es ideado para subsanar la escasa precisión
que los modelos 1 y II presentan respecto al comportamiento de los sujetos con
silogismos no - válidos. Este modelo es una especie de término medio entre los dos
anteriores; estos tres modelos -~fragmentarios’- son estudios previos que fundamentan
las bases de una ‘teoría general’ que él denomina “Set Analisys theory” (Erickson, 1974).
En esta Teoría -Set Analisy theory- donde se trata de establecer la probabilidad
que tiene cada premisa de ser interpretada a través de una relación de conjunto, y la
probabilidad de elegir una combinación determinada para las dos premisas interpretadas.
Para lograr este objetivo se propone a los sujetos interpretar las distintas premisas a
través de diagramas de Euler.
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En su planteamiento, Erickson opina que la actuación, de los sujetos es lógica
pero muchas veces incompleta al no considerar realmente todas las interpretaciones y
combinaciones posibles de las premisas.
El modelo como tal, aunque ha encontrado críticas respecto a la metodología
experimental utilizada (ver p.e. crítica de Dickstein, 1978 ), ha servido de referente a
otros modelos, incluso a los más vigentes (Evans, 1984, 1989; Jonhson-Laird, 1983), en
tanto que propone un doble estadio representacional y de análisis posterior presentando,
de este modo, las fases de interpretación (comentadas ya por otros autores) de
combinación (presentada por él) y de conclusión.
Guyote y Sternberg (1978/1981), Sternberg (1985, cap. 6 ) desarrolla en su
modelo de “cadena transitiva” la teoría de Erickson, y propone que los errores surgen
en la fase de combinación debido a las limitaciones de la memoria operativa incapaz de
tener presente todas las combinaciones posibles. Si bien esta idea de las limitaciones de la
memoria operativa es compartida por muchos investigadores ((mps, 1994; Guyote y
Sternberg, 1978/1981; Johnson-Laird, 1983; Johnson-Laird y Bara, 1984), es claro que
el modelo en si resulta un tanto reduccionista y simplista puesto que los errores no sólo
se producen en la fase de combinación de las premisas (García Madruga, 1 982a, y b,
1983). En los estudios de Guyote y Stemberg se tiene en cuenta el material utilizado y se
advierte que:
1. Se observa mayor frecuencia de error en problemas con contenido abstracto o
con contenido concreto falso o anómalo que, en problemas con contenido
concreto.
2. Se advierte una alta correlación entre los resultados obtenidos con silogismos
categóricos y los resultados obtenidos con silogismos condicionales lo cual es
interpretado por los autores como una similitud en el proceso de resolución de
los mismos.
1 Acusan que los silogismos de la primera y cuarta figura son combinados más
rápidamente que los de las otras dos figuras.
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4. También demostraron otras causas de error, como la tendencia de los sujetos a
expresar la representación combinada de acuerdo con la atmósfera de las
premisas.
Además, estos autores correlacionaran la prueba formada por silogismos que
ellos mismos construyen con tres pruebas de la batería de Aptitudes Diferenciales
(D.A.T.): razonamiento verbal, espacial y abstracto tras lo cual descubren una
correlación positiva entre su prueba y las de razonamiento espacial y abstracto por lo que
defienden que las representaciones de las premisas deben ser de esta naturaleza
(abstracta y espacial) y no verbales.
Con respecto a la adecuación de la teoría, los autores afirman que se cumple la
mayoría de las predicciones derivadas de ella, si bien existe alguna discrepancia entre lo
predicho y lo observado en los resultados. Por ello prefieren considerarla como “una
aproximación razonablemente buena” a la explicación del razonamiento silogístico . Uno
de los errores de la teoría señalado por los autores es el que se refiere a la representación
libre de error; reconociendo que parece ser que esto no se cumple y que los sujetos
cometen errores al representar las premisas o que las representan de manera incompleta.
Al respecto de lo realizado por ambos (Guyote y Stemberg) y en relación con de
lo que de ello podemos aplicar a nuestra investigación apuntamos lo que sigue:
La diversidad de respuesta en una tarea silogística responde a otras tantas
varíables-condicionantes (contenido, modo, figura, atmósfera ...) que
caracterizan a la propia tarea silogística. Es decir, si, como hemos anunciado
ya en repetidas ocasiones, queremos basamos en tareas silogísticas para
elaborar nuestra prueba es conveniente tener presenta los aspectos que hasta el
momento se han denunciado como posibles fuentes de diferencias en el
rendimiento de los sujetos en las tareas propuestas (nos referimos entre otros
al contenido y la forma del silogismo). Si bien es verdad que estos no son los
únicos aspectos a tener en cuenta sino que la lista es mucho más completa,
tal y como se ha presentado ya en el inicio de este epígrafe en el cuadro donde
se informa de los objetivos propuestos al desarrollar este epígrafe así como de
la síntesis del contenido del mismo.
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• Al parecer existei relación entre razonamiento silogístico (que nosotros
entendemos como un indicador de razonamiento verbal), razonamiento
abstracto y razonamiento espacial, y por otra parte no es nada sorprendente
en la medida que, al fin y al cabo, en todas se mide el razonamiento; pues bien,
esta relación ha sido origen de la siguiente hipótesis:
“el razonamiento verbal es un buen predictor
del rendimiento en matemáticas”
que posteriormente contrastaremos a lo largo del desarrollo experimental de la
presente investigación.
• Suponer que trabajar conjuntamente con información verbal y su
representación bajo otro soporte: abstracto-simbólico-espacial (por ejemplo la
representación simbólica a través de conjuntos tal y como trabajó Erickson y
tal y como utilizó Euler o como aplicó Canal en su obra “Alicia en el País de
las maravillas” en su desempeño docente) puede ser no un soporte
discriminativo de la capacidad de razonar pero sí un soporte didáctico para
incrementar dicha capacidad. Bien es verdad que los aspectos didácticos son
temas de reflexión en nuestro trabajo pero no tema de contraste o desarrollo
puesto que, de tratar este tema el rigor que en él nos gustaría desempeñar
exigiría esfuerzos traducidos en un incremento temporal del período dedicado
a la elaboración de la presente investigación que van más allá de nuestras por
ahora limitadas posibilidades.
García Madruga (1983), partiendo del modelo desarrollado por Johnson-Laird
y Steedman (1978), y tal y como comenta García-Navarro (1990), el modelo que nos
ocupa pretende superar las dificultades inherentes a los modelos anteriores sintetizando,
en un único modelo de razonamiento, los principales procesos de error propuestos por
cada uno de ellos, los cuales (los procesos de error), según él -García Madruga-, son
debidos fundamentalmente a la existencia de una “codificación lingílística superficial” y
de una “tendencia general simplificadora”.
Dicho modelo distingue cuatro pasos en la resolución de un silogismo: 1-
interpretación de las premisas, 2- combinación de las premisas, 3- formulación de la
conclusión, y 4- comprobación de la conclusión inicial. La existencia de esta última fase
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de comprobación -viciada por la estrategia de verificación que lleva generalmente a
aceptar como válida la conclusión inicial -, junto con la presencia de dos niveles de
procesamiento -superficial y semántico- son, según el autor, las principales características
de este modelo, que, además tienen en cuenta, aunque sea tangencialmente, la
‘habilidad” del sujeto. Las predicciones del modelo son confirmadas plenamente por los
resultados obtenidos en una prueba que construye para probar el modelo.
Garcia Madruga se basa en los resultados obtenidos en un trabajo anterior
(García Madruga, 1982 ) para afirmar que los errores cometidos en el razonamiento
silogístico se deben fundamentalmente a dos causas principales:
- La influencia de las características “superficiales” de las premisas.
2- La tendencia simplificadora del sujeto, que lo lleva a realizar interpretaciones y
combinaciones parciales e incompletas.
Las predicciones del modelo se refieren al tipo de respuesta generada por el
procesamiento superficial y a la dificultad relativa de los distintos silogismos.
En relación con las respuesta generadas por el procesamiento superficial, el
modelo afirma que éstas serán semejantes a una de las premisas del silogismo, y
coinciden con las propuestas por Johnson - Laird y Steedman (1978) en su modelo.
Además, dichas respuestas son similares a las propuestas por el “efecto
atmósfera” que comentamos anteriormente en el epígrafe referido a “las tareas diseñadas
para el estudio del razonamiento” ubicada en la sección “lógica de clases” con el
propósito de comentar diferencias en la ejecución de tareas silogísticas, posiblemente
debidas dentro de la forma, al modo del los silogismos. Pues bien, en el modelo de
García Madruga las únicas predicciones realizadas que difieren de las propuestas por el
efecto atmósfera son las realizadas para las premisas lE, EL, EO y GE en las que se
propone la conclusión E.
En relación a la mayor o menor dificultad de los distintos silogismos, el modelo
afirma que los silogismos más fáciles serán aquellos silogismos válidos que poseen por lo
menos una premisa universal afirmativa, y en los que las conclusiones generadas por los
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procesamientos superficial y semántico coinciden. Según él, en estos silogismos no
habrá rase de comprobación.
Los silogismos más dificiles serán aquellos no-válidos en los que actúa la
conversión de la premisa A (se recuerda al lector que la “hipótesis de la conversión” ha
sido comentada junto al lugar donde hemos comentado que se había desarrollado con
anterioridad el ya mencionado “efecto atmósfera”) y aquellos silogismos válidos con
conclusión diferente a la propuesta por el procesamiento superficial. En todos ellos el
sujeto no encuentra una conclusión semánticab, y pasa entonces a la fase de
comprobación donde tratará de confirmar la conclusión inicial errónea.
El resto de los silogismos no- válidos formará un grupo de dificultad intermedia
en los que tampoco hay conclusión semántica, ~¡el error proviene de la tendencia del
sujeto a confirmar la conclusión inicial. Por tanto, la principal causa de error es la
aplicación de la estrategia de verificación debido a la dificultad de los sujetos para
desprenderse de la conclusión inicial.
La aplicación que, para nuestra investigación, hemos vislumbrado a partir de esta
información relativa al modelo de García Madruga admite, como en el caso anterior, una
vertiente directa: llaniémosla diagnóstico-discriminativa y otra, a largo píazo, con fines
didácticos.
De ambas, consideradas simultáneamente, hemos reflexionado acerca de la
aplicabilidad de las investigaciones de la psicología cognitiva en general, en tomo a
nuestros fines en panicular (reiteradamente expresados) y a otros fines en general.
Si bien, estas “consideraciones-reflexiones”, de alguna forma, han sido y
son insinuadas, aunque de manera un tanto implícita, a lo largo del desarrollo de
la presente memoria, nos parece que este contexto de aplicabilidad de la
propuesta de García Madruga que acabamos de presentar y a continuación nos
disponemos a exponer sencilla y escuetamente es propicio para explicitar lo que,
a nuestro parecer, venimos dando a entender de manera implícita y acabamos de
denunciar.
b Conclusión semántica sería la que se llevase a cabo Iras un análisis prolundo (no superficial) dc las
prcniisasfruto de una comprensión analítica ( no ordinaria >.
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Por todo ello vamos a comentar:
• Aplicación al diagnóstico-discriminativo.
• Aplicación a fines didácticos.
• Reflexiones en torno a la aplicabilidad de este tipo de estudios producidos
a partir de concepciones cognitivas de la psicología.
En relación a la ya mencionada vertiente “diagnostico-discriminativa” qué duda
cabe que la clasificación que, a partir de los estudios de García Madruga, se puede
realizar relativa a la dificultad de los silogismos nos es de gran utilidad y, de ella,
quisiéramos significar que la doble negación no es una “artimaña” ideada para confi.mndir
a los ejecutores de la prueba sino, una estrategia para obligar al sujeto a realizar un
ejercicio en donde maximizamos la puesta a prueba de la capacidad de abstracción de
dicho sujeto y minimizamos la información que debe permanecer disponible, para
desarrollar dicha prueba, en la memoria operativa del sujeto en cuestión.
Por otra parte, dado que nuestra atención “mira” al razonamiento verbal en tanto
que pensamiento a través de la lengua, nos parece apropiado, conveniente y de recibo
evitar situaciones en las que el sujeto no encuentre conclusión semántica en tanto que.
Por un lado no pretendemos medir razonamiento abstracto ni simbólico, sino
verbal y con material que proponga algún significado al sujeto.
Por otro, intentamos evitar que las diferencias, producidas al contestar nuestra
prueba, tengan su origen en manifestaciones por parte de los sujetos de distintos
niveles de comprensión lectora yio vocabulario -
Si alcanzamos estos dos objetivos es claro que el sujeto cuenta con mayor posibilidad de
procesar en profundidad, semánticamente, la información a partir de la cual emitirá su
respuesta.
En relación a la mencionada vertiente “didáctica” comentar que la propuesta de la
estrategia de verificación como un método que favorece el error es una información útil
para que el docente prepare su trabajo con vistas a evitar estas tendencias, al mismo
tiempo, que se anime y entrene el hábito de la comprobación entendido en el contexto
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didáctico como el hábito de la autoevaluación y autocontrol -en el contexto de la
psicología co”nítiva-
En relación con las reflexiones en torno a la aplicabilidad de este tipo de estudios
producidos a partir de concepciones cognitivas de la psicología pensamos que son
altamente útiles para explicar la naturaleza y los componentes de los procesos estudiados
y, a partir de aqui, podemos, como es nuestro caso, tener en cuenta la información por
ellos obtenida y aplicarla a fines diagnósticos discriminativos; también pueden aplicarse
con fines didácticos, en tanto que a partir de dichos estudios se pueden clasificar tareas y
aspectos de las mismas según grado de dificultad y, a partir de esta información se puede
estructurar la secuencia de conocimientos y presentación de los mismos de manera
asequible y facilitadora de las estructuras básicas que permiten la inferencia de lo
aprendido a nuevas situaciones y, por ende, el aprendizaje significativo. Esta aplicación
didáctica puede tener tanto fines preventivos como compensatorios en tanto que al
posibilitar información puntual del procesamiento de la información y su dificultad se
facilita, a nuestro parecer, lo que podría denominarse “la estructura de una guja de
enseñanza del proceso investigado”.
Por todo ello, pensamos que nuestra investigación es el inicio -inicio en tanto
que diagnóstico inicial- de una aplicación práctica de los estudios sobre razonamiento
desarrollados en el contexto de la psicología cognitiva.
La teoría de Johnson-La¡rd de modelos mentales (1983; Johnson-Laird y Byrne,
1991) es la que ha ofrecido un acercamiento más detallado al estudio de la deducción
humana desde un punto de vista no basado en la aplicación de reglas de inferencia.
(Santamaría, 1995 y Gutiérrez, 1995).
Johnson-Laird parte de la formulación original de Craik, 1943 de modelo mental.
El modelo mental viene a ser una representación general utilizada en la realización de
cualquier inferencia y en los procesos de comprensión en general. El, asume la existencia
de dos niveles básicos de representación: uno relativamente superficial y ligado a la
forma lingúistica del discurso; y otro, más profUndo, que trata de recoger el contenido
semántico. Este último es el que se atribuye a los “modelos mentales”. Estos niveles de
representación se podrían corresponder con dos tipos de inferencias: en el primero
Madan Hcrvás 120
predominarían las inferencias “implícitas”, automáticas, de carácter inductivo
determinadas, en parte, por el conocimiento previo del sujeto; y en el segundo
predominarian las inferencias “explícitas’ , deductivas• (Johnson-Laird 1982, 1983,
1985). En la figura se presenta esquemáticamente lo dicho hasta el momento de la T~ de
Johnson-Laird.
Su teoría es aplicable, posiblemente, a cualquier clase de deducciones ordinarias
(Byrne y Johnson-Laird, 1990; Johnson-Laird, 1983; Johnson-Laird y Bara, 1984;
Johnson-Laird, Byrne y Tabossi, 1988), a los tres sistemas lógicos comentados
(relacional, proposicional y de clases) (Johnson-Laird, 1977, 1980; Byrne y Johnson-
Laird, 1990), e incluso a procesos de comprensión en general (Johnson-Laird, 1980,
1982, 1983, 1985) pero, dado que a nosotros nos interesa principalmente la tarea por
excelencia del razonamiento deductivo: los silogismos (pertenecientes a la lógica de
clases), en esta tarea es en la que centraremos los comentados de su teoría.
Johnson-Laird propone procesos en los que actualizamos la representación que
nos hacemos de una determinada situación. Su propuesta es una teoría sobre la
integración de la información en la memoria operativa.
Por tanto, si los sujetos no razonan siempre del modo más adecuado se debe a
limitaciones en capacidades de procesamiento como la memoria operativa (Johnson-
T~ de Johnson-Laird : Modelos mentales
Representación
(en continua actualización)
4—:
Superficial Profunda
(lingúistica> (semántica)
+ +
inferencias implícitas inferencias explícitas
- automáticas - deductivas
- inductivas
- dependientes del
conocimiento previo
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Laird, 1983; Johnson-Laird y Bara, 1984). De este modo, las situaciones en las que el
sujeto no necesita “cargar” la memoria operativa resultan más fáciles que las situaciones
en las que sí. Esta predicción es apoyada por los resultados empíricos donde la dificultad
de las tareas resulta directamente proporcional a la necesidad de aplicar uno, dos o tres
modelos mentales para su resolución. Otro factor determinante de la dificultad de los
silogismos y de los patrones de ejecución observados es la figura de las premisas en
tanto que produce, como ya se ha comentado, una preferencia por una dirección en las
conclusiones e influye en:
1. La rapidez en que el sujeto construye un modelo inicial.
2. La formulación de conclusiones alternativas.
3. El número de modelos mentales alternativos que construye el sujeto
(Johnson-Laird y Bara, 1984; Johnson-Laird y Steedman, 1978).
La intervención para potencializar el máximo desarrollo del razonamiento, según
.Johnson-Laird ,estaúa estrechamente relacionada con el entrenamiento en la búsqueda de
contraejemplos que falsen la conclusión inicial. Este entrenamiento necesita enseñar a
reconocerlos o identificarlos en las distintas situaciones (Lipman, 1991).
Por tanto, en la medida que se faciliten la determinación de los contraejemplos, y
sean menores los requerimientos de memoria, los efectos de la experiencia y
conocimiento previo pueden ser reducidos.
Además, esta teoría vuelve a constatar la posibilidad de errores debidos al sesgo
de credibilidad (Oakhill y Johnson-Laird, 1985 ; Oakhill, Johnson-Laird y Garnham,
1989), y sugiere que se puede controlar este sesgo negativo facilitando la búsqueda de
contraejemplos.
En resumen, respecto a la resolución de silogismos, que es el caso que más nos
interesa, Johnson-Laird destaca vados factores como determinantes de las diferencias
individuales producidas al resolver estas tareas. Estos factores son:
- La liberación de la memoria operativa.
- La figura de las premisas.
- La facilidad para evocar contraejempios.
Manan Henis 122
López Alonso (1988, 1996) es un autor que resume las consideraciones válidas acerca
de las tareas ya mencionadas y las posturas en torno al razonamiento. El, en 1979,
elabora el tesl de (i7oherencia de Razonamiento.
López Alonso indaga la naturaleza de los procesos inferenciales para estudiar la
capacidad natural del razonamiento deductivo del ser humano, contrastando las premisas
y conclusiones del sujeto no entrenado con las conclusiones derivadas de principios y
reglas lógicas.
El autor parte del supuesto, expresado previamente por Johnson-Laird, de que el
razonamiento está estructurado en distintos niveles de organización
/ógica y, que éstos pueden detectarse experimentalmente a través del proceso utilizado
en la resolución de problemas. Este proceso presenta diferentes niveles -superficial ó
profundo- tal y como ya hemos mencionado al desarrollar la teoría de Johnson-Laird en
el punto referente a la naturaleza del procesamiento de los datos que originan la
conclusión (recordamos que éste procesamiento podía llevarse a cabo de forma
superficial o de forma proÑnda).
Afirma que razonar constituye un proceso cuya organización es lógica en tanto se
sustenta en su propia consistencia o cohérencia interna. Además, retorna las ideas de
Piaget en la medida que sostiene que dicha coherencia es alcanzada satisfaciendo una
demanda o necesidad organizacional básica del pensamiento: resolver, dentro de su
alcance, sus propias contradicciones internas. A continuación mostramos un cuadro
aclaratono:
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En el cuadro se expone que todo razonamiento exige una organización lógica y
dicha organización lógica se obtiene gracias a la existencia de coherencia o consistencia
interna tanto en los datos a partir de los cuales se realiza el proceso de razonar como en
el proceso en sí. -1-. No obstante, tanto en los problemas de partida como en los
procesos, normalmente, descubrimos ciertas contradicciones que intentamos resolver
buscando nuevas relaciones que terminen con esas contradicciones para dar paso a la
necesana consistencia de datos y de procesos. -2-
En síntesis, el trabajo elaborado por este autor tiene en cuenta de manera
explícita los siguientes puntos:
1. La relación entre lógica - pensamiento - psicología y lenguaje.
2. Afronta el problema de la “lógica” del pensamiento desde el punto de vista de
la psicología cognitiva.
3. Se aferra al principio de coherencia y no contradicción como característica
básica para explicar la organización del pensamiento. Argumentando que esta
misma idea es defendida y demostrada por autores de la Psicologia Cognitiva
social (Feldman y otros, 1966; Abelson y otros 1968;; Festinger 1957;
Abelson y Rosenberg 1968; Wason, 1966 - 1968) y concluyendo a partir de
ellos que: “Los argumentos esbozados por dichos investigadores
psicosociales sugieren una idea importante para sustentar su tesis fUndamental
del isomorfismo: La idea de que los aspectos racionales (lógicos) e irracionales
(ilógicos) del pensamiento interactúan entre sí procurando alcanzar el nivel
más alto de consistencia interna (o el número más bajo de
autocontradicciones) antes de eludir la “indeseada refUtación” o de aceptar la
“deseada confirmación” “(López Alonso, 1996, p. 235)
4. Intenta determinar y contrastar tanto tos factores lógicos como los
psicológicos o extralógicos.
Con el fin de facilitar una visión global de lo hasta ahora mencionado relativo al
razonamiento deductivo vamos a presentar y comentar una figura.
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Como ya se ha advertido, cualquier estructura o intento organizativo, formulado
en la presente investigación, tiene la finalidad de facilitar una visión global en la que, la
estructura presentada es un soporte para integrar los esfuerzos teóricos realizados en
tomo al tema y para dar a conocer la información que, de estos autores y autoras, resulta
más pertinente a la hora de desarrollar nuestra actividad objeto de la presente memona:
medir el razonamiento verbal a través de un instrumento diagnóstico aplicable a alumnos
que cursen 40 de Educación Secundaría Obligatoria. Es por ello que tanto la información
como la estructura, además de presentar unos criterios arbitrarios -lineas arriba
justificados-, no pretende ni ser antagónica a otras propuestas ni ser la única forma
organizativa adecuada, puesto que, todo siempre puede mejorarse.
En lo relativo al razonamiento deductivo hemos presentado las fases que
consideramos integran el proceso de razonar: “interpretación - combinación - conclusión
- autoevaluación” y hemos diferenciado tres grupos que si bien pueden simultanearse o
continuarse en el tiempo, también se puede identificar en ellos un continuo de la
evolución del enfoque respecto del cual se estudia el razonamiento por lo que,
entendemos que, las propuestas, más que enfrentarse, se complementan.
En los autores agrupados bajo el epígrafe “reglas formales de inferencia~~
(sintaxis) hemos asistido a un ‘acercamiento’ hacia el razonamiento donde, los esfuerzos
se focalizan en tomo a estructuras a partir de las cuales, se elaboran ciertas reglas;
aunque también es verdad que la preocupación por la comprensión del mensaje y, por el
contexto - contexto en tanto que situación - están presentes.
Comprensión y contexto, a pesar de tenerse en cuenta, su presencia se localiza
antes (comprensión de las premisas) y después (la influencia del contexto en tanto que
los sesgos de creencias varían el resultado de los procesos de razonamiento) del hecho
de razonar y no durante (reflejado en la figura a través de un signo de interrogación).
En este hacer investigador que hemos representado en el ‘cuadro - síntesis’
hemos ubicado a Piaget, creador de la teoría evolutiva del desarrollo cognitivo y
defensor de la coherencia como elemento indispensable en todo razonamiento, a Henle
investigadora que trabaja para confirmar la importancia que tiene interpretar las premisas
Teorías sobre el hecho dc razonar 125
en la línea deseada por el investigador, a Brame que propone la existencia de un
razonamiento formal y la de un razonamiento práctico según contexto, finalidad y
aplicación de la actividad reflexiva que se realice, y a Rips quien destaca la importancia
que tiene conectar la información en el proceso de razonar.
De estos estudios relativos al desarrollo cognitivo, a la comprensión y a la
importancia de las conexiones surge el cuestionamiento acerca del efecto facilitador del
material temático (en la figura es la flecha que relaciona el primer rectángulo (llamado
sintaxis) con el segundo (llamado pragmática)) y cuya investigadora más destacada,
comentada en el epígrafe dedicado a tareas diseñadas para el estudio del razonamiento en
el apartado relativo al contenido, es Wilkins en cuyos trabajos indican que el
razonamiento con material familiar es mucho más fácil que cualquier otro tipo de
material (simbólico (“a” y “b” ó “x” e “y”), no-familiar (términos largos o no familiares)
material “sugestivo” (proposiciones compuestas por términos familiares, pero diseñadas
de tal forma que sus significado puede conÑndir a los sujetos)).
En el estudio de dicho efecto la tarea de selección de Wason es punto de partida
en muchas ocasiones. De ella se estudia la interpretación de los resultados y la
indagación de las causas que llevan a elegir ciertas respuestas y no otras, dando lugar a
lo que hemos llamado “esquemas y reglas dependientes de la situación “(pragmática).
De ellas hemos presentado las reglas pragmáticas, ideadas por Cheng y Holyoak, donde
el efecto facilitador del material temático es presentado como consecuencia del llamado
esquema de permision.
Por otro lado Cosmides se decanta ante la idea de que todo beneficio exige un
costo. En realidad, esta sentencia corresponde a un algoritmo relativo al intercambio que
está presente en todo contrato social.
Ante estas teorías es claro que Cheng y Holyoak flhndamenta sus argumentos en
príncipios filosóficos mientras Cosmides lo hace en fundamentos sociológicos.
A continuación hemos presentado la hipótesis del conflicto entre lógica y lengua
de Poiitzer ; la cual es seriamente considerada a la hora de elaborar nuestra prueba dada
su evidente practicidad para el control de sesgos y su “fácil’ aplicabilidad a la hora de
elaborar los items de la prueba.
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Y, finalmente, en este grupo se ha presentado la propuesta de Evans, En ella hemos
mostrado su particular conceptualización del término heurístico y las fases en las que él
ubicaría el proceso de razonamiento (heurística - analítica). Al respecto de esta
propuesta, si bien es interesante, su directa aplicación a nuestro trabajo no es clara,
puesto que, aunque se tiene en cuenta, sus “advertencias” se concretan a través de los
aportes de otras posturas que presentan y comentan las variables que pueden interferir en
la acertada actuación del sujeto en esa fase “insconsciente” y “pre-atencional” que es la
heurística según Evans.
Continuando con el último grupo presentado, se observa que, aquí la atención se centra
en el efecto surgido a partir de la manipulación semántica (en la figura es la flecha que
relaciona el segundo rectángulo (llamado pragmática) con el tercero (llamado
semántica). Esta flecha representa la manipulación semántica y al que consideramos
primer representante de la misma: Erickson (quien a su vez retomó, entre otros, el
estudio realizado por Ceraso y Provitera en 1971).
De E¡ickson hemos seleccionado la idea, que una vez expresada por él, se ha
tenido en cuenta como punto de partida en posteriores estudios. La idea de Erickson
podría entenderse como la nominación de la interrogación expresada en el primer gran
rectángulo del esquema que estamos comentando. Esta nominación se identifica con la
fase de combinación de posibles interpretaciones para seleccionar en la conclusión la
combinación que se considera la acertada.
De este modo el proceso de razonamiento no se sintetiza en: “premisas - -
conclusión” sino que se avanza un poco más y queda expresado como: “interpretación -
combinación - conclusión”.
Esta idea propone que el sujeto, al elaborar la conclusión, no considera todas las
interpretaciones y combinaciones posibles de la información de partida. Como ejemplo
de las distintas combinaciones posibles que pueden realizarse a la hora de relacionar dos
términos presentaremos, al comentar nuestra postura, una tabla basada en sus estudios
que a su vez retoman ideas e información dada, entre otras teorías, en la teoría de Piaget
relativa al concepto de extensióne de un nombre y en la teoría de Henle en tanto que la
Cuando nos rcfcnimos a ¡a cxtcnsión dc un nombre sc significa la niagnitud que este nombre tienc para
la p2rsona que responde a la prueba. Para operativizar este concepto es suficiente con preguntarle al
sujeto que tanto porciento del total representa cl termino dcl que nos interesa conocer su magnitud. Por
ejemplo qué tanto porciento representan los hombres (término)del conjunto de seres vivos (total).
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fase de interpretación de los sujetos es tratada con especial cuidado; e incluso, los
estudios de Erickson tienen en cuenta algo que posteriormente enfatizará Johnson-Laird
al intentar partir de la concepción del sujeto examinado en detrimento de la imposición,
hasta el momento tradicional, del punto de partida del constructor de la tarea.
Llegamos así al rectángulo que agrupa el tercer conjunto de investigadores
identificando en el esquema con la “etiqueta” semántica, en tanto en cuanto todos ellos,
como acabamos de significar con la flecha, tienen en cuenta lamanipulación semántica en
sus trabajos.
A estas teorías las hemos denominado tal y como denomina a su teoría el autor
que, pensamos, es el más representativo del grupo puesto que, a él, hacen alusión, gran
parte de los estudios actuales acerca del razonamiento. Nos referimos a Johnson-Laird y
a su teoría de los “modelos mentales”. Es por ello que a este grupo lo hemos
denominado “Teoría de los modelos mentales” (semántica). En este grupo, como en
todos, hemos seleccionado algunos autores y comentado los aportes que, de ellos, hemos
considerado más aplicables a nuestros fines.
Guyote y Sternberg seleccionarán como punto de partida la investigación de
Erickson y avanzará significativamente al comprobar que, efectivamente, en los fallos,
detectados a la hora de combinar las premisas, la memoria operativa desempeña un papel
muy destacado. Además se adviene que no se trata de aumentar la capacidad de esta -
memoria operativa- identificando la misma como facilidad para “almacenar” datos, sino
que, se defiende que la capacidad de la memoria operativa está estrechamente
relacionada con la capacidad de seleccionar y estructurar significativamente la
información pertinente para la tarea. Esta idea reitera lo que también se defiende desde el
punto de vista filosófico de la psicología cognitiva al presentar la coherencia como medio
útil a la hora de estudiar formas de incrementar el desarrollo del razonamiento.
De este grupo y de todos en general cabe destacar la teoría de Johnson-Laird por
ser la más representativa de este planteamiento acerca de lógica de clases: “teorías de
modelos mentales’ ; y también la que presenta un mayor campo de aplicación entre las
teorías presentadas hasta el momento puesto que es aplicable a cualquier tarea de
razonamiento deductivo y, facilita explicaciones plausibles tanto de los errores como de
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los aciertos, e incluso obtiene resultados empíricos plausibles referentes a la facilitación
de la detección de contraejemplos como estrategia útil a la hora de controlar los efectos
negativos que algunas variables representan para el razOnamiento. Es por ello que no
sólo presenta explicaciones plausibles de errores y aciertos en la ejecución de tareas al
ser las explicaciones apoyadas por los resultados empiricos obtenidos, sino que también
propone alternativas para reducir estos errores como son, entre otros, descargar la
memoria operativa y facilitar la detección de contraejemplos.
El resto de autores comentados en este tercer y último planteamiento de teorías
elaboradas en tomo al razonamiento deductivo tienen su importancia en tanto que
antecesores de ésta. Así Guyote y Stemberg enfatizan la importancia de la memoria
operativa, López Alonso, la importancia de un factor organizativo de la información y
García Madruga reflexiona acerca de la estrategia de verificación como fuente de error
en el razonamiento.
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2. RAZONAMIJÚN Y O INDUCTIVO
:
Para continuar con la presentación de teorías elaboradas en torno al
razonamiento, y seguir la estructura presentada, es preciso continuar la exposición
haciendo referencia al razonamiento conocido como razonamiento inductivo.
Las tareas que requieren un razonamiento inductivo (analogías, series...), han
formado parte de las pruebas de diagnóstico y medida de la inteligencia prácticamente
desde sus orígenes; así, este tipo de tareas aparecen en baterias tan clásicas como el
“archiconocido” P.M.A. de Thurstone de 1938d y se han interpretado como predictores
de la habilidad cognitiva general (Brody y Brody, 1976; Nickerson, Perkins y Smith,
1985; Pellegrino, 1984) y del rendimiento escolar en particular (Glaser, 1972; Carroll,
1978). Además, los estudios, con fines instructivos, realizados en tomo al tema, han
intentado profUndizar en el proceso inferencial llevado a cabo para la resolución de este
tipo de tareas (Pellegrino y Varnliagan, 1985) con el fin de facilitar el incremento
competencial de los alumnos en las tareas que exigen habilidades “razonadoras”
(Pellegrino y Glaser, 1982). Este objetivo está intrínsecamente relacionado con la
pedagogía del pensamiento desarrollada por Lipman, (1997) y prescrita en la
L.O.G.S.E.( 1990).
En esta investigación nos interesa informamos acerca de las diferentes propuestas
explicativas, en tomo a los procesos inferenciales llevados a cabo en este tipo de tareas,
con el fin de facilitar nuestra toma de decisiones a la hora de controlar las variables que
intervienen en el proceso de razonar y de elaborar las tareas que conformarán nuestra
prueba. Es por ello, que pasamos a presentar las propuestas más destacadas.
2.1. Modelo dc Pellegrino y Glaser:
e Presentación del modelo: respecto al modelo de Pellegrino y Glaser (1982,
1980; ver también Glaser y Pellegrino, 1987; Pellegrino, 1984) decir, que su trabajo
marca un antes y un después en el estudio cognitivo del razonamiento con fines
instructivos. Pellegrino y Glaser, proponen seis fases en el procesamiento de la
No obstante estas tareas ni mucho menos estñn obsoletas puesto que siguen vigentes cii pruebas tan
actuales como la batería Wais.
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información que encajan en los tres estadios usuales de recogida, elaboración y obtención
de un resultado. No obstante, como el propio Pellegrino señala, la descripción de los
procesos llevados a cabo en la resolución de tareas, por el momento es excesivamente
vaga y es necesarío analizarlos y precisados con mayor detalle (Pellegrino y Goldman,
1983).
. Aportaciones Las investigaciones llevadas a cabo, en tomo a las tareas
comentadas anteriormente como predominantemente inductivas (analogías, series...) y,
encaminadas a descubrir los determinantes que causan las diferencias individuales que se
observan en la ejecución de las mencionadas tareas, muestran conclusiones muy
parecidas a las ya comentadas en las investigaciones centradas en tareas
predominantemente deductivas. Nos referimos a la importancia manifiesta de factores
como la influencia de la memoria operativa (Rips, 1994; Guyote y Sternberg, 1978/1981;
Johnson-Laird, 1983; Johnson-Laird y Bara, 1984) ylos conocimientos previos presentes
en los sujetos a quienes se demanda la solución de las tareas en cuestión (Oakhill y
Johnson-Laird, 1985b; Oakhill, Johnson-Laird y Garnham, 1989).
Si bien, se avanza algo más en la medida en que, por una parte, las diferencias, en
la ejecución de las tareas relacionadas con la memoria operativa, se atribuyen tanto a la
capacidad de la misma (cantidad de datos almacenados) como a la calidad de la misma
(capacidad para representar sencillamente interrelacionándose e integrados en un todo
los datos iniciales) de manera que, se advierte que los sujetos que ejecutan con éxito la
tarea llevan a cabo procesos que demuestran una capacidad de organización, coherencia,
continuidad, consistencia y capacidad de relación mayor que los sujetos con intentos
fallidos (López Alonso, 1991), los cuales, parece sér que tienden a captar la realidad en
forma “episódica”; es decir, lineal y sucesiva sin consolidar un todo integrado
relacionado y cohesionado (Alonso Tapia, 1983; Feuverstein, 1980; Feuverstein,
Hoffman, Jensen y Rand, 1985). Y, además, por otra parte, y, como consecuencia de la
anterior observación respecto a la calidad de la memona operativa, el factor
conocimientos previos se entiende no sólo como un conjunto, más o menos estructurado,
de conocimientos declarativos relativos al dominio al que hace referencia la tarea en
cuestíónC, sino que, este factor, además de albergar los conceptos relacionados con la
e Este tipo dc conocimiento se identifica con “conocimiento de base” (ver p.e. Glaser. 1984; Cireeno.
1989), conocimiento fáctico, temÉtico, declarativo, conceptual
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tarea, está formado por el conjunto de estrategias que domina y pone en práctica el
sujeto para:
a) Seleccionar y estructurar la información dada y la que necesita ir “creando”
para resolver la tarea ~(ver p.e. Chi, 1985; Pellegríno y Glaser, 1982).
b) Evaluar, al mismo tiempo que efectúa “a)”, su propio proceso de búsqueda y
los resultados intermedios y finales que a lo largo de la tarea produce el sujeto5
(Beltrán Llera, López Alonso, 1993; Marín, M.A.. 1987 ; Monereo, 1990;
Prieto, 1990).
En este sentido se justifica la necesidad de considerar modelos específicos para
explicar con mayor precisión el comportamiento observado con cada “subtipo” de
problema, y para establecer adecuadamente las diferencias individuales (evolutivas y
dentro del propio contenido o material del problema (Pellegrino y Glaser, 1982; Glaser y
Pellegrino, 1987). Como trabajos que permiten familiarizar al lector con el estado de la
cuestión se recomienda consultar los realizados por Martínez Arias (1991), y Monereo
Font (1991).
. Continuidad investigadora en tomo al modelo de Glaser: En esta línea - la de
intentar profUndizar más en los procesos que intervienen en el procesamiento de la
información - trabajan, entre otros, Sternberg y Gadner, 1983; Sternberg, 198%;
Sternberg, Williams, Gardner, Blythe y White, 1991 Beltrán Llera, 1995 y Lipman, 1997
aportando:
E Modelos explicativos de la inteligencia (Stemberg).
2. Varíables instruccionales a tener en cuenta (Beltrán)
Este tipo de conocimiento es Jo que en la literatura al respecto se conoce como conocimiento sobre las
metas y sobre cómo alcanzarlas, conocimiento procedimental y en el epígrafe referido al concepto de
razonamiento lo identificábamos con las habilidades que permiten manejar, organizar, estructurar y
comprender la información
g A este tipo de conocimiento se le denoniina metaconocimiento y su enseñanza consiste principalmente
en facilitar al sujeto estrategias de autorregulación entendida como autocontrol y autoevaluación de uno
mismo frentea la tarea y los logros obtenidos en la tarea
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3. Aplicaciones prácticas de un programa fUndamentado en una sólida
teoría que facilita una formación crítica, creativa, integrada y
constructiva (Lipman).
• Aplicabilidad a nuestra investi2ación: Esta explicitación de los “componentes”
del concepto “conocimiento previo”, nos aconseja modos de proceder directamente
aplicables a la toma de decisiones relativa a la elaboración de la tarea que el sujeto
deberá desempeñar en nuestro test. Las decisiones tomadas al respecto han sido:
a) Controlar los “conocimientos base 1 identificados también como
temáticos, conceptuales, declarativos o fácticos.
b) Centramos en las diferencias producidas en los conocimientos
procedimentales o “conocimientos de procesos’t en nuestro caso
identificados principalmente con la capacidad para establecer relaciones
puesto que esta capacidad es la esencial en el proceso realizadopara
llevar a cabo inferencias (Stebbing, 1965) y, a su vez, la inferencia es la
operación propia de todo razonamiento.
c) Tener en cuenta también las diferencias que probablemente tengan su
origen en los metaconocimientos identificados con la capacidad de
auto evaluación de los sujetos. La consideración de estas diferencias
seria útil en una fase posterior a la medida en la que se planificaría una
fUtura intervención dirigida a mejorar la competencia del sujeto en el
razonamiento. En nuestro caso, una de las propuestas de intervención,
que consideramos adecuadas para nuestros fines, es desarrollar un
trabajo previo que nos permita identificar la capacidad que presenta, en
ese momento, el sujeto en cuestión en el uso de contraejemplos.
Como se acaba de exponer, la explicitación de los “componentes” del concepto
~~conocimientoprevio h tiene importantes aplicaciones directas en nuestra tarea:
Controlar los conocimientos base y centramos en los procesos.
Aunque. para decir verdad, no debernos olvidar que esta noción de conocimiento previo ya es insinuada
por HEGEL.
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2.2. Tversky y Kahneman: reprcsentatividad y secesíbilidad:
• Concepto de heurístico: No obstante, el proceso inductivo se ha estudiado no
sólo a partir de las tareas bien definidas utilizadas en los tests sino que, también y cada
vez más, se recurre a contextos más naturales para indagar en la comprensión del
proceso inferencia!. En relación a ello presentamos las valiosísimas aportaciones
realizadas por Kahneman y Tversky (1972b; 1973; Kahneman, Siovie y Tversky, 1982;
Tversky y Kahneman, 1974, 1983), que introducen y difUnden el concepto de
“heurísticos” en tanto que procedimientos un tanto “intuitivos” llevados a cabo por el ser
humano para evaluar probabilidades y predecir valores.’
Dichos procedimientos, cuando se aplican a partir de una selección perceptiva
objetiva y apropiada de los datos y con el fin de lograr las metas propias - y no otras -
de la tarea a desarrollar, suponen unas técnicas que simplifican considerablemente el
proceso de resolución de la tarea propuesta y son verdaderamente útiles. No obstante,
datos y metas percibidas difieren, a menudo, de los datos y metas que, objetivamente,
plantea el problema presentado. Es por ello que al aplicar estas “técnicas” se obtienen,
frecuentemente, conclusiones erróneas.
• Procesos que favorecen el error
:
Son dos los principales heurísticos analizados por Tversky y Kahneman: el
heurístico de representabilidad y el heurístico de accesibilidad. Estos investigadores al
analizar las respuestas de los sujetos descubren que puede realizarse cierta tipificación de
los rallos y, tras indagar las posibles causas de dichos fallos proponen hipótesis plausibles
en las que vienen a decir que los sujetos aplican deficientemente estos heurísticos porque
se encuentran con alguna/as de estas situaciones:
• No prestan atención a determinados factores intervinientes en los procesoso de
resolución de la tarea.
Aunque corno ~•creiuosevaluar probabilidades y predecir valores es una de las múltiples aplicaciones de
los heurísticos.
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• Aplican como criterio comparativo datos que no son suficientemente
representativos y por tanto no poseen el poder predictivo que se les otorga.
• El formato de la tarea dificulta su correcta interpretación conviniéndose en
fUente de error.
• Formas que favorecen el acierto
:
Además, Tversky y Kahneman, avanzando en su proceso investigador, comprueban
que, aunque se advierta al sujeto de la posibilidad de cometer fallos y se les indique cómo
evitarlos, parece que la manera de indicárselo, en ocasiones, no es lo suficientemente
“saliente”, y, por tanto, los sujetos no aplican estas advertencias en la realización de la
tarea. Es por ello que ambos investigadores concluyen que es preferible presentar la tarea
de manera tal que no se tengan que adjuntar explicaciones complementadas.
• Representatividad: definición. Buen y mal uso del mismo
El heurístico “representatividad” “. . .hace referencia a la evaluación del grado de
semejanza entre un caso o resultado particular con respecto a la clase o modelo general
de referencia (Tversky y Kahneman, 1983)” (Gutierrez, 1995). Sin embargo, muchas
veces la frecuencia estadística objetiva difiere considerablemente de la probabilidad
subjetiva de ocurrencia a partir de la cual nosotros elaboramos la respuesta a una
determinada tarea. El heurístico puede resultar muy eficaz cuando:
10) los rasgos o aspectos que se valoran son auténticamente informativos,
20) los datos de partida son escasos y,
30) se le atribuye cierta homogeneidad a la población o fenómeno en juego
No obstante, con frecuencia se aplica erróneamente principalmente por dos
motivos:
1) porque no prestamos atención a factores como:
• La probabilidad previa o frecuencia básica de los sucesos cuya
probabilidad se juzga (mal interpretación de la ley de regresión;
falacia de la conjunción, correlación ilusoria y expectativas de
equilibrio en series de sucesos).
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• La reprensentatividad del tamaño de la muestra.
2) Porque aplicamos esta estrategia a cualquier tipo de información descriptiva,
sea o no relevante en la estimación o pronóstico.
Es decir, no consideramos la información dada en su justo sentido.
Por ejemplo, partir de la idea de que en una tienda puedas comprar cosas con
dinero es muy plausible. Y, en esta ocasión, en la que se valora un dato informativo, el
heurístico puede resultar muy eficaz y poseer ciertovalor diagnóstico o predictivo.
Pero no sucede lo mismo en los siguientes ejemplos:
a) Cuando decidimos dónde viajar argumentando lo siguiente: “quiero viajar
por segunda vez a Sevilla, seguro que me lo pasaré muy bien porque mi
primera vez resultó excepcionalmente divertida” en cuyo caso estamos mal
interpretando las leves de la rezresión que nos advierten que el
comportamiento de la muestra es tender a valores centrales. En este caso el
valor extremo es pasarlo muy bien y el valor central seria pasarlo bien; por
lo que nuestras expectativas deberían ser: “pasarlo bien” y no: “pasarlo muy
bien”.
b) Cuando pensamos que ¡os resultados de un proceso van a ser
representativos de las distintas posibilidades de ocurrencia.
(Por ej. al lanzar la moneda pensamos que es más probable obtener series
donde cara y cruz se alternen que obtener series de sucesos repetidos de
“cara” y sucesos repetidos de “cruz”)
c) Cuando aplicamos como válida la Falacia de la conjunción: en
donde predecimos que dos sucesos simultáneos tienen mayor probabilidad
de ocurrencia que por separado. Por ejemplo pensamos que es más probable
ver una película (de risa) y reirse que reírse o que ver una película
d) Un claro ejemplo de sobre estimación es el sesgo de “correlación
ilusoria” descrito originariamente por Chapman y Chapman (1967,1969) a
través del cual se explica que tendemos a sobreestimar la frecuencia de co-
ocurrencia de ciertos sucesos en fUnción de la asociación conceptual o
semántica que habitualmente suscitan (Gutiérrez, 1995). Consideramos el
efecto balo como un ejemplo práctico de esta correlación ilusoria; dicho
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efecto se manifiesta cuando una característica saliente de una persona
influye injustificadamente en un juicio más general sobre la misma. Por
ejemplo se correlaciona ser guapo con ser bueno,
e) Con respecto a la representatividad del tamaño de la muestra muchas veces
nos decantamos por un determinado argumento o juicio a partir del
conocimiento de algún caso poco representativo (Por ej. una persona afirma
que los niños gritan mucho porque su “sobrino” grita mucho. Cuando en
realidad un sólo niño no es una muestra representativa de lo que hacen el
resto de los niños.)
Mi se podrían ilustrar casos en los que este heurístico se aplica erróneamente. No
obstante, ejemplos sobre el buen y el mal usode este heurístico se pueden consultar
en Kahneman y Tversky (1972 1973; Tversky y Kahneman, 1974, 1983)’
Nisbett y Holísod:
Hasta el momento hemos descrito el concepto de “heurístico” como formas de
evaluar probabilidades y predecir valores; hemos señalado que estas formas de evaluar en
ocasiones pueden ser muy útiles, pero también hemos detallado posibles hipótesis en
torno a la causalidad de los fallos detectados propuestos por Tversky y Kahnemaa Estas
hipótesis acerca de los fallos han argumentado, con frecuencia, ciertas mal-
interpretaciones de determinados conceptos-básicos bien estadisticos o bien relacionados
con la estadística.
A raíz de estas hipótesis, la literatura científica en tomo al tema nos vuelve a
presentar la “batalla clásica” entre partidarios de un razonamiento lógico y partidarios de
un razonamiento no lógico sin que se vea claro un vencedor.
Así, se realizan experimentos en los que:
~ Se proclama la utilidad del entrenamiento de conceptos estadísticos como
forma de incrementar la capacidad para resolver correctamente tareas de
razonamiento (Fong, Krantz y Nisbett, 1986; Lehman, Lempert y Nisbett,
1986).
z~ Se proclama la ineficacia del entrenamiento, para este mismo fin, de
conocimientos relacionados con la lógica formal frente a otras reglas
Manan Hervás 138
paralelas a la lógica formal como son “los esquemas pragmáticos” (Cheng,
Holyoak, Nisbett y Oliver, 1986).
=z~ Se demuestra lo contrario: la utilidad del entrenamiento en conocimientos
relacionados con la lógica formal para resolver correctamente tareas de
razonamiento (Lipman, 1997).
z~ Se demuestra la aplicación de determinados conceptos estadísticos sin
previo entrenamiento (Nisbett y col., 1980).
~ Se demuestra la incapacidad de aplicar dichos conceptos estadísticos en
determinadas tareas (Nisbett y Kunda, 1985).
Al respecto, por ejemplo Nisbett denuncia cierta competencia en
contextos familiares al sujeto y advierte la incompetencia denunciada por
Tversky y Kahneman en contextos que son menos significativos para los sujetos
(Nisbett y col., 1980; Nisbett, Krantz, Jepson y Kunda, 1983; Nisbett y Kunda,
1985), ante esta situación en la que, a veces, el sujeto actúa aplicando aspectos
estadísticos y presenta respuestas acertadas, mientras que en otras situaciones
no actúa aplicando estos aspectos y presenta respuestas erróneas Kahneman y
Tversky (1980) flexibilizan su posición mostrandose partidarios de la separación
competencia y actuación. Es decir, dan a entender, al igual que Chomsky, que
conocer una regla no significa aplicarla correctamente en los distintos
contextos. Esta misma concepción relativa a la separación
competencia/actuación es compartida por Holland y colaboradores quienes tras
un extenso trabajo presentan un mareo conceptual en el que se integran las
concepciones de los esquemas pragmáticos de inferencia y la de los modelos
mentales (Holland, Holyoak, Nisbett y Thagard, 1986).
• Accesibilidad : definición. Buen y mal uso del mismo. Eis
.
El segundo heurístico a comentar es la accesibilidad. Se entiende que un
conocimiento previo es accesible cuando nos resulta fácil imaginarlo mentalmente o/y
cuando nos impresiona emotivamente ; es decir, cuando lo evocamos con facilidad.
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Favorecer la comprensión de estas lineas aconseja comentar el significado que en
ellas poseen las expresiones “conocimiento previo” e “impresión emotiva”.
Al referir la expresión conocinhienho previo queremos significar la acepción
ampliada” que hemos manifestado recientemente (conocimientos previos igual a
conjunto de conocimientos base, procedimentales y metaconocimientos) y, es por ello,
que este heurístico es aplicable a la teoría de los modelos nierítales de Johnson-Laird
(1982, 1983, 1985) comentada con anterioridad.
Su aplicación en este tipo de conocimiento favorecerían simulaciones de las
consecuencias de una determinada acción; es decir, imaginar las consecuencias de una
posible respuesta antes de expresarla como tal, prever y anticiparse más allá de lo
estrictamente exigido en el momento presente del proceso.
Como acabamos de insinuar, esta facilidad para la evocación no se relaciona
únicamente con los aspectos cuantitativos determinantes para la probabilidad de
ocurrencia, sino que, también influyen, frecuentemente, aspectos emotivos que, si bien
no son predictores objetivos de la probabilidad de ocurrencia son tomados como tales.
(Por ej. si roban en la casa del vecino nos parece más urgente aplicar medidas para
remediar que nos pase a nosotros lo mismo (como instalar una puerta blindada) que si
oímos en un informativo las estadísticas relativas a robos en hogares).
Y además, evocar es una acción llevada a cabo en procesos relacionados con la
memoria en tanto que, al evocar un recuerdo estamos seleccionando, organizando y
recuperando información.
Es por ello que, este heurístico estará presente, no sólo a la hora de
evaluar probabilidades y predecir valores sino, en cualquier tarea de razonamiento. De
manera que, en ocasiones, recurrir al heurístico de accesibilidad, puede ser una
explicación plausible de sesgos producidos en tareas propias del razonamiento deductivo.
Para profundizar en el tema se recomienda consultar Tversky y Kahneman, 1973,
1974; Galbraith y Underwood, 1973).
• El heurístico de accesibilidad como explicación de ses~zos
:
Para ejemplificar esta aplicabilidad del heurístico de accesibilidad recordamos, a
continuación, algunos de los sesgos evidenciados en tareas relacionadas con el
razonamiento:
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- Por ejemplo, la tendencia al emparejamiento en la tarea de WASON descrito
por Evans (Evans, 19721 Evans, 1972 :; Evans y l.inch, 1973; Manktelow y
Evans, 1979) es un sesgo que Pollaid (1982) presenta como una tendencia que
puede explicarse a través del heurístico de accesibilidad en tanto que los sujetos
actúan, arguye Pollard, limitándose a responder a los estímulos “disponibles” o
“accesibles” dentro de las instrucciones dadas. Evans (1983., 1984, 1989)
propone que el emparejamiento es un determinante de la relevancia percibida de
los términos, es decir, se produce a partir de los procesos de atención selectiva
llevados a cabo.
- Otro sesgo estudiado en tomo a las tareas. propias del razonamiento
deductivo y que puede ser explicado también a través de este heurístico de
accesibilidad es el sesgo “confirmatorio” (los sujetos tratan de buscar evidencia
a favor de la regla en lugar de tratar de falsaría (Wason, 1966) argumentando que
la infonnación a favor de la regla es más accesible que la que puede falsaría
(Evans, 1989).
- El sesgo de creencia (Las creencias pueden distorsionar el proceso de
razonamiento en tanto que pueden distorsionar la interpretación de las premisas e
incluso aceptar conclusiones increíbles, Johnson-Laird y Steedman (1978) en este
caso se propone como explicación la mayor accesibilidad de la información
acorde con las creencias previas.
En síntesis, el heurístico de accesibilidad es muy útil aunque dificilmente
manipulable. Es útil si se tiene en cuenta la información suficiente y, es “peligrosamente
engañoso” cuando no partimos de la información adecuada; ya sea por reducirla
excesivamente y/o, por considerar la que no es objetivamente significativa como ocurre
en las falacias de la “conjunción” o de la “correlación ilusoria” a las que nos hemos
referido al tratar el heurístico de representatividad. Ambos heurísticos no son
independientes entre ellos ni entre otros factores considerados como determinantes de las
diferencias observadas, en la ejecución de tareas elaboradas para el estudio y/o medida
del razonamiento.
Teorías sobre el hecho de razonar 141
En estos casos donde el heurístico de accesibilidad “es peligrosamente engañoso”
se ha demostrado su poca “manipulabilidad” dado que el hecho de hacer más accesible la
información relevante, no asegura que se tome en consideración (Kahneman y Tversky,
197%) Este comportamiento es explicado por Evans (Evans, 1989; Evans y Pollard,
1985) a través del concepto de relevancia percibida a través del cual se explica que
cierta información significativa se ignora aunque sea accesible, simplemente porque no
se percibe su relevancia. (ver también Bar Hillel, 1980).
Es por ello que profundizar en los factores que ayudan a identificar la relevancia
o no de lo percibido puede producir una aplicación más válida del heurístico de
accesibilidad. Al respecto Holland y col. (1986) señalan que es presumible que la
focalización de la atención, necesaria para seleccionar la información pertinente, depende
de la experiencia y conocimiento previo del sujeto en el contenido temático al que se
aluda en la tarea.
Consecuentemente los “modos de hacer” (los heurísticos), la experiencia y los
conocimientos previos participan de una interrelación que si bien es admitida se
desconoce la magnitud, el fUncionamiento y desarrollo de la misma en las distintas tareas
estudiadas.
• Conclusión sobre los heurísticos
:
La idea principal que se quiere mantener en lo relativo a la influencia de los
heurísticos en el razonamiento humano es que son altamente eficaces si se aplican a las
situaciones y a la información adecuada.
En la elaboración de nuestra prueba hemos pretendido controlar los posibles
efectos negativos de los mismos a partir de los dos puntos claros de referencia que
hemos comentado: el buen y el mal uso de los heurísticos.
Es por ello que, como se verá al describir la prueba, en la tarea diseñada se ha
mantenido un equilibrio en la información dada, de manera que la aplicación de los
heurísticos sea apta para favorecer el proceso de resolución de la tarea. Esta actitud a la
hora de elaborar la prueba es eco de otras investigaciones realizadas en las que se pone
de manifiesto la importancia de la adecuación de la presentación lingoistica de la tarea
(Bar-Hillel, 1979; Evans y Dusoir, 1977; Olson, 1976) amén de las ya comentadas en
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torno a los trabajos de Politzer relativos a las contradicciones entre lógica y lengua
(1986); Gríce concerniente a las convenciones pragmáticas ( 1975 ) y, Donaldson acerca
de la comprensión analítica y la ordinaria ( 1976 ) Evans, acerca de las reglas sensibles al
contenido (1977 ); y de las investigaciones en las que se pone de manifiesto la
importancia que tiene la adecuación del formato de la tarea y las repercusiones que
puede tener introducir información irrelevante en la tarea (Bar-Hillel, 1979; Evans y
Bradshaw, 1986; Evans y Pollard, 1985).
2.3.Razonamiento informal:
Si bien hemos recorrido el estudio del razonamiento a partir de “condiciones de
laboratorio”, es evidente que el mismo viene motivado por el frecuente uso que de él se
hace en la vida ordinaria y, en contextos naturales.
Pues bien, las primeras aproximaciones al estudio del razonamiento en estas
situaciones “naturales” > se han agrupado en la literatura científica en tomo a una nueva
“etiqueta”. Nos referimos al denominado razonamiento informal.
e Concepto
:
Las investigaciones realizadas en tomo al razonanilento informaLparticipan de las
características que se han atribuido al razonamiento inductivo en tanto en cuanto, en este
proceso, la información de partida es escasa por lo que la conclusión, entendida como
evaluación, toma de decisión, argumentación..., no se deriva necesariamente de la
información de partida sino que aporta una información plausible.
No obstante, y tal y como se advierte reiteradamente a lo largo de la presente
memoria, al hablar de razonamiento inductivo y de razonamiento deductivo no nos
referimos a dos realidades distintas, sino a un mismo proceso, en el que se considera, por
convenio arbitrario; que prevalecen las características acordadas para identificar
deducción o inducción a pesar de admitir la presencia, en un mismo proceso, de
características de ambas formas de inferir (deducción ¡inducción)
-‘ Cuando nos referimos al estudio del razonamiento en contextos más naturales significamos la
deseabilidad de estudiarlo en situaciones donde la artificiosidad, propia de un estudio de laboratorio, esté
ausente. No obstante, aunque este objetivo es claramente perseguido no podemos decir que sea
conseguido en el grado deseado.
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Que duda cabe que estudiar el razonamiento bajo estas características de máxima
naturalidad e información incompleta, en tanto que insuficiente para elaborar
conclusiones necesarias, alude al estudio del mismo en toda su magnitud. En estos casos,
si bien la inferencia es también identificada como característica díferenciadora del
razonamiento con respecto a otros procesos cognitivos complejos, la situación objeto de
estudio participa de mayor flexibilidad, apertura y variablilidad en la interrelación entre
las variables intervinientes en el proceso en relación con las situaciones “de laboratorio”
aludidas al inicio del epígrafe, y, es por ello que, bajo esta línea de actuación, las
definiciones conceptuales, elaboradas en tomo al razonamiento, aluden a amplios
procesos como pueden ser la toma de decisiones, la argumentación, la elaboración de
juicios de valor.., en definitiva al estudio del pensamiento critico y creativo. Un ejemplo
de definición acorde con esta línea de trabajo es la elaborada por Salmón (1991) ya
citada en el epígrafe dedicado a la conceptualización del razonamiento y que recordamos
a continuación:
habilidad para pensar coherentemente, para comprender instrucciones e
informes, para entender la diferencia entre meras aseveraciones y argumentos,
para reconocer cuándo las afirmaciones necesitan sustentarse y para
conseguir este apoyo a partir del conocimiento general o de nuevas
investigaciones. Razonar incluye también formular problemas y descubrir
soluciones, derivar conclusiones de las premisas, diseñar experimentos
mentales o reales para probar aseveraciones, formular y usar principios para
evaluar argumentos, apreciar la fuerza de los contraejemplos, juzgar la
relevancia de la información, así como supervisar y evaluar los posibles
resultados de planes y decisiones” (pI53) (citado en Gutiérrez, 1995. p. 24).
• Distinción entre razonamiento formal y razonamiento informal
Además, advertimos que en realidad no existe una clara delimitación entre
razonamiento formal y razonamiento informal, puesto que ambos calificativos (formal e
informal) adjetivan a un mismo proceso: el razonamiento.
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No obstante, el uso de estos adjetivos lo identificamos como indicadores de un
énfasis diferencial (forma - contenido>; de ahí que el uso de uno u otro calificativo
subraya el énfasis de unos términos frente a otros~
Así, mientras el razonamiento formal se sustenta en reglas lógicas definidas,
cuida, sobre todo, la estructura, la forma y conduce a conclusiones certeras; el
razonamiento informal se sustenta en la veracidad de las razones apodadas y en su
relativo apoyo a la conclusión, cuida, tiene en cuenta , sobre todo, el contenido y el
contexto y conduce a conclusiones plausibles.
Tabla
Términos asociados a:
RAZONAMIENTO FORMAL RAZONAMIENTO
NFORMAL
Forma Contenido, contexto,
pragmática
Reglas lógicas Veracidad de las razones y
su apoyo a la conclusión
Certeza Plausibidad
A la vista de la tabla podemos pensar que el razonamiento informal abarca el
fenómeno de razonar menos restrictivamente que el razonamiento formal, e intenta
estudiar este fenómeno en su expresión “espontánea”, dentro del lenguaje natural y de
manera “abierta” sin tbndamentarse exclusivamente, en procedimientos formales:
¿Ahora bien, cuáles son las manifestaciones del razonamiento entendido como
razonamiento informal?
• Manifestaciones del razonamiento informal
:
Hasta ahora hemos presentado las manifestaciones del razonamiento formal más
representativas. Estas manifestaciones eran estudiadas a través de tareas bien definidas.
El razonamiento informal se manifiesta en el proceso de captación y evaluación de
información, cuya finalidad es decidir lo que creer frente a todo aquello que es dudoso,
cuestionable o incierto.
Identificamos la Inferencia con el proceso de elaboración de información desconocida a partir de
información conocida.
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Por una parte podemos defender que el proceso de decidir lo que creer se puede
identificar con el proceso de razonar y por otra, nuestra conducta depende de nuestras
creencias. Por tanto, aprender a razonar ayuda a elaborar creencias consistentes con la
realidad y sólidamente fundamentadas y esto quedará reflejado de una u otra forma en
nuestra conducta.
Mientras que el razonamiento formal se ha estudiado sobre todo analizando la
estructura y la forma del “mensaje” (mensaje = contenido) dado que el cuestionamiento
de la validez lógica se basta con el análisis de la forma. En el razonamiento informal se
estudia la posibilidad o no de verdad del contenido de lo que se afirma.
Lo que se afirma puede juzgarse en relación a su correspondencia con los hechos.
Un hecho es aquello cuya verdad puede juzgarse con objetividad ante su experiencia
directa. Normalmente nos conformamos con observaciones parciales, o nos fiamos del
testimonio de los expertos. Pero muchas veces el dominio de nuestras creencias va más
allá del dominio de los hechos, de lo factico.
Entonces, ¿cómo evaluar el razonamiento informal y los argumentos plausibles?
• Evaluación del razonamiento informal
:
La gran y diversa aplicabilidad del concepto “razonamiento”, (y por extensión del
concepto razonamiento informal) es señalada por Johnson y Blair (1991), al advertir que
el razonamiento informal no constituye una materia de estudio independiente sino que
contempla diferentes disciplinas ( filosofla, psicología, educación, ciencia cognitiva... ) y
se relaciona con otras áreas como la solución de problemas y toma de decisiones. No
obstante focalizar la atención en un aspecto esencial del mismo nos facilitará su
presentación.
Pues bien, uno de los puntos de atención fijados en esta línea de estudio es
conocer cómo se realiza la evaluación de argumentos plausibles y para ello se ha
recurrido a la literatura en tomo a la teoría referida a la toma de decisiones (Holland y
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col. , 1986) y a las tendencias manifestadas por los sujetos en dichas evaluaciones
(Nickerson, 1986, 1991; Pizarro, 1986).
En relación a las tendencias estudiadas en tomo a la evaluación de argumentos
una vez detectados, identificados sus componentes y precisados su contenido y
estructura, Nickerson (1986 y 1991) propone como criterios para evaluar los mismos su
completud y su imparcialidad. El prímer criterio, conipletud, hace referencia a la
cantidad de información pertinente tenida en cuenta antes de emitir un juicio de valor y el
segundo criterio (imparcialidad) alude a la presencia de información que evidencie tanto
la aceptación como el rechazo al argumento a evaluar.
Por tanto un proceso de evaluación exige utilizar adecuadamente la evidencia y
valorarla objetivamente. No obstante, esta capacidad no se presenta suficientemente
desarrollada en los sujetos a la luz de diversos estudios realizados en tomo al tema;
surgen así, una vez más, los sesgos, como el sesgo de credibilidad y el sesgo
confirmatorio (Doherty, Mynatt, Tweney y Schiavo, 1979; Mynatt, Doherty y TWeney,
1977; Wason, 1960, 1966, 1974,; Wason y Johnson-Laird, 1972; Darley y Gross, 1983;
Nisbett y Ross, 1980; Snyder y Swann, 1978), que limitan la eficacia del razonamiento
(en este caso del razonamiento informal) y re-descubrimos, la importancia de factores
como: la capacidad de selección y organización de la información que a su vez liben la
memoria operativa, los conocimientos previos y la motivación (Perkins y col. 1983,
1991).
En definitiva, el razonamiento informal, en tanto que natural y contextualizado, es
un objetivo general en la labor educativa formal de cualquier centro, puesto que facilita
la capacidad para ‘<mirar” activa y críticamente lo que nos rodea con el fin de producir el
cambio que permite mejorar la situación de partida en tomo a unos fines licitos.
En este sentido nos acogemos al planteamiento defendido por Lipman’ : no basta
con enseñar los conocimientos previos (declarativos, procedimentales y metacognitivos)
que permitan “tratar” la información dada en las tareas que se presenten al sujeto sino
que es necesario favorecer la apropiación de criterios válidos de actuación que
encaminen la actuación intencional de los sujetos hacia la búsqueda de la verdad y de lo
Un repaso bibliográfico de su obra y de publicaciones y equipos de trabajo en torno a la níisrna se puede
consultar en Ferrer, i 997.
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justo en detrimento de los intereses económicos, o de cualquier otro tipo, que lo
impidan.
3. NUESTRA PROPUESTA DE TRABAJO
:
Al elaborar el instrumento que en esta investigación se valida, hemos considerado
todas las propuestas precedentes. Si bien inicialmente partimos, sobre todo, de los
estudios de López Alonso, lo hicimos teniendo en mente que mientras su intención
respecto al estudio del razonamiento es explicar sus procesos, la nuestra avanza desde
donde la explicación termina. Nuestros fines son prioritariamente discriminativos en
tanto en cuanto identificamos a los sujetos en función de la capacidad - alta, media o
baja - que demuestran poseer en la aptitud que medimos: el razonamiento verbal.
La adopción de esta postura discriminativa ha sido suficientemente explicada y
desarrollada en la sección dedicada a la relación entre razonamiento lógica y lenguaje al
presentar la hipótesis interaccionista relativa a la relación entre razonamiento y lengua.
Ahí, se explica por qué se acepta la competitividad en edades tempranas como
forma de selección para identificar los sujetos que, en el momento de ejecución de la
prueba, manifiestan dominios elevados de las competencias medidas y, por tanto
identificar sujetos que previsiblemente presentan capacidad suficiente para desarrollar
una competencia académica tal, que les permita adquirir autonomía e independencia en
su vida adulta gracias a la promoción laboral que el sujeto adquiere al demostrar su
competencia académica.
• Hipótesis de trahaio
Todo razonamiento exige una organización lógica y dicha organización lógica se
obtiene gracias a la existencia de coherencia o consistencia interna tanto en los datos a
partir de los cuales se realiza el proceso de razonar como en el proceso en sí.
• Fundamentación de la hinotesis
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El principio de coherencia y no contradicción surge en contextos filosóficos
(Aristóteles, S. IVa. C.) y es retomado en contextos psicológicos (Piaget, 1977).
Los aportes de la filosofia y de la Psicologia nos llevan a pensar que las
contradicciones pueden ser el punto de partida a partir del cual se producen diferencias
significativas en la expresión del razonamiento llevada a cabo por los sujetos.
Es por ello que en la prueba creada cualquier error se identificará con una
contradicción y cualquier acierto con una respuesta consistente. Para evaluar la
consistencia hemos adoptado la aseveración de Góldel ( 1932 ), para quien evaluar la
consistencia exige utilizar un sistema más amplio que el que en si estamos evaluando (Ej.
la consistencia de un lenguaje sólo puede ser evaluada dentro de un sistema que sea un
metalenguaje).
Además, nuestra aseveración acerca de pensar en el razonamiento correcto como
un razonamiento consistente tanto en el proceso como en la información utilizada se ve
reforzada experimentalmente a través de los trabajos realizados por Poincaré.
Poincaré, realiza un análisis del razonamiento demostrativo de los matemáticos.
Según Poncairé, la demostración no depende de una yuxtaposición memorística de los
silogismos, sino del orden que van siguiendo o son escogidos, proceso en el cual el orden
responde a una necesidad lógica y es más importante que los mismos elementos.
(Poincaré, 1963, p.4 1).
Poincaré, 1963.
La importancia del orden contenido de los pasos
Nosotros defenderemos que la coherencia es la base de las relaciones
inferenciales que conectan entre sí las representaciones de nuestros conceptos. Es decir,
al razonar el orden en que estructuramos la información dará coherencia y significado a
nuestras inferencias. Este orden no es fruto de una acción memorística sino de una
necesidad lógica que facilita la integración de la informacion.
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Así mismo, partiremos también de los trabajos realizados por Tversky y
Kahneman (1974-1983) referidos a la tipificación de errores, y de los trabajos realizados
por .lonhson-Laird (1983; iohnson-Laird y Byrne, 1991), acogiéndose en este caso a la
distinción que el mismo ionhson-Laird presenta entre inferencias implícitas e inferencias
explícitas.
Recordemos que Tversky y Kahneman tipifican ciertos sesgos del razonamiento a
partir del concepto de heurístico - procedimiento un tanto “intuitivo” llevado a cabo por
el ser humano en tareas de razonamiento - . De los citados estudios nos centramos en los
sesgos más destacados y comentados por estos autores. Es decir, aquellos que tienen su
origen en grados deficitarios de accesibilidad o de representatividad principalmente. La
accesihilidad -facilidad con que un suceso provoca en nosotros su recuerdo- en relación
con el proceso de resolución de problemas de razonamiento y la representatii’idad en
tanto encuanto, a partir de ella, las personas utilizan juicios de asociación o semejanzas.
La representatividad es un fenómeno por el cual un evento “A” evoca o
representa otro evento “B” como clase a la cual pertenece. (Ej. cierta prenda de vestir se
identifica con cierta clase de profesional). En nuestra prueba este evento originariamente
atribuido a la relación entre un evento particular y una clase es aplicado a la relación
entre clases o conceptos
Jonhson-Laird propone la construcción de modelos para explicar el razonamiento
humano y distingue entre inferencias implícitas (razonamiento automáticos, involuntarios
y sin reflexión) e inferencias explicitas (razonamientos conscientes, voluntarios, y
reflexivos). La inferencia implícita es aquella que favorece la continuidad y fluidez del
proceso de razonar.
A partir de este material aceptamos que:
En el plano psicológico la no contradicción es un principio regulador y
organizador del pensamiento que integra los aspectos lógicos y representativos de
la realidad.
No obstante: (problema)
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Abordar el estudio diferencial del razonamiento a partir de la ausencia / presencia
de la coherencia incluyendo tanto factores normativos (lógico-racionales) como los no-
normativos (a-lógicos e i-racionales) no es fácil, puesto que aunque existe un acuerdo
ueneralizado en admitir que la consistencia del pensamiento es esencial para su
organización no existe tal acuerdo a la hora de definir tal consistencia y los criterios
que permiten identificar el grado de consistencia del pensamiento.
Al abordar tal empresa -definir la consistencia y los criterios que permiten
identificarla- advertimos que la definición y sus criterios varian según se enfatice la
dimensión lógica o psicológica del pensamiento y según sea evaluada por el
experimentador o por el sujeto que razona y, por consiguiente, es necesario especificar
previamente:
a) Los fundamentos teóricos y los procedimientos experimentales que ponemos
en práctica.
b) Distinguir previamente los preconceptos que están en juego, así como las
posibles coincidencias entre interpretaciones, supuestos, expectativas y
modelos de razonamiento dadas en sujeto y experimentador.
Por ello, es preciso combinar adecuadamente los distintos enfoques y posturas
existentes en torno al problema para aclarar su presencia en la definición y evaluación de
la coherencia de razonamiento y en la organización del mismo.
Así pues presentamos algunos autores con los que compartimos alguna idea y la
idea que de ellos aceptamos:
- Feidman y otros, 1966; Abelson y otros, 1968: la consistencia del
razonamiento es importante a la hora de explicar la organización del mismo.
— Wyer, >974: los sujetos organizan sus conceptos, argumentos y creencias de
modo que sean internamente consistentes
- Fesíinszer 1957 y Heider, 1958: hallaron que la falta de consistencia en el
orden cognoscitivo produce, en el afectivo, un estado displacentero producto de
la tendencia o necesidad natural del sujeto a eliminar sus inconsistencias o
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contradicciones internas. Desde esta perspectiva, la búsqueda de consistencia
puede ser interpretada como una forma de equilibrio requerido por el organismo
a nivel intelectual y afectivo. Es decir, estos autores relacionan lo afectivo y lo
cognitivo.
-Piaget, 1977, 1978: entiende la consistencia o coherencia del pensamiento
como un producto de la superación de las contradicciones naturales. Además,
tenemos en cuenta aspectos “piagetanos” tales como la extensión y
comprensión de las estructuras formales jerárquicas. Y compartimos su punto
de vista al considerar que la capacidad de resolución de las contradicciones se
halla en el nivel más alto y avanzado del desarrollo intelectivo.
-MeGuire, 1960 y Wyer, 1974:
Wyer intenta validar leyes formales de la cognición a través de efectos
combinados de saliencia, entendiendo por saliencia aquello que se recupera más
fácilmente y se tiene presente sin esfUerzo consciente.
McGuire, además de validar, intenta explicar las similitudes y diferencias
entre los procesos lógicos y los procesos llevados a cabo por el sujeto. MeGuire
sienta razones de tipo organizacional al tratar de dar cuenta de las causas que
generan un nivel más alto de consistencia interna.
Al mismo tiempo, McGuire no sólo estudia la dimensión lógica del
pensamiento, sino que su estudio responde tanto a razones y necesidades
lógicas como a extralógicas de equilibrio interno. Prueba de ello es su revisión
de 1969 del fenómeno consistencia en estudios realizados en psicología social
sobre cambio de actitudes. A raíz de este estudio McGuire distingue entre una
consistencia lógica y otra psicológica
-Lord y otros, 1979, Kassin, 1979, Wason, 1966-1968, García Madruga, 1983:
Los sujetos parecen ser más lógicamente sensibles y consecuentes con la
información lógica que confirma que con la que disconfirma sus actuales
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creencias y expectativas, y tiende a racionalizar la información que resulta
lógicamente reflitatoria de las mismas.
- Lindzey y Aroson, 1969:
Las teorías psicosociales concernientes a este fenómeno sostienen
generalmente que las personas, en última instancia, se comportan de una
manera que procura maximizar la consistencia dentro de su sistema cognitivo
y entre su sistema cognitivo y su conducta pública y abierta.
Como síntesis de las distintas aportaciones quisiéramos advertir que los aspectos
racionales (lógicos) e irracionales (ilógicos) del pensamiento de. los razonadores no-
entrenados juegan e interactúan entre sí para alcanzar el máximo nivel de consistencia
interna, resolviendo o superando sus contradicciones.
No obstante, esta cuestión debe ser analizada en medio de dos corrientes
principales y antagónicas. Una defensora de lo racional, lógica y apriorística y la otra de
lo ilógico y sistemáticamente irracional del proceso de razonamiento humano. En la
primera prevalece el punto de vista lógico y en la segunda el punto de vista psicológico.
Nosotros ciertamente, estamos presentando y comentando los aspectos que,
pensamos, pueden dar luz a nuestras pretensiones: elaborar un test de razonamiento
verbal, al margen de la vertiente en que se pueda clasificar al propietario de la idea en
cuestion.
El desarrollo metodológico de nuestra postura es el tema que se tratará en la
segunda parte de la presente memoria. Nos referimos a la parte experimental.
Para concluir con la fundamentación teórica que permite la puesta en práctica de
nuestro diseño experimental quisiéramos expresar una reflexiones en torno al tema
trabajado.
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4.REELEXJONES GENERALES EN TORNO A LA NA TUBALIiZA DEL
RAZONAMIENTO
:
El razonamiento humano es una actividad cognitiva compleja y el recorrido
realizado por las tareas y teorías elaboradas en tomo a ella nos muestran, reiteradamente,
tal y como se ha comentado ya - véase la reflexión expuesta tras referir los aspectos que
más nos incumben para nuestra investigación de la teoría de Evans-, una composición
fruto de interacciones entre procesos (por ej. la atención, la comprensión ) que se
integran en una nueva “operación” distintiva de esta compleja actividad: la inferencia.
Somos conscientes de que controlar estos procesos, que a pesar de estar
relacionados con la inferencia no son inferencia, es plantear una “pre-medida” del
razonamiento en toda su magnitud puesto que, el razonamiento está formado por las
partes intercorrelacionadas y no por partes sucesivas o aditivas y, es por ello que, el
funcionamiento de los procesos no exclusivos del razonamiento pero si presentes en él
evolucionará en fUnción de las interrelaciones que de un modo u otro provoca la tarea
dada y la percepción que de la misma tenga el sujeto.
Hoy por hoy no existe un instrumento que “de” respuestas satisfactorias a los
problemas que plantea el estudio de la integración de todos estos procesos.
Es por ello que somos partidarios de un instrumento que aborde parcialmente el
estudio del razonamiento - parcial en tanto que reducido, en la medida de lo posible, a
una parte: la inferencia-.
Tal instrumento es el que con este trabajo hemos elaborado y validado dirigiendo
nuestros esfuerzos al objetivo de medir la capacidad de realizar inferencias en un
contexto verbal, haciendo especial incapié en controlar los condidionantes señalados por
las investigaciones cognitivas llevadas a cabo en tomo al tema.
eSegunda parte.
desarrollo empírico.
SEGUNDA PARTE:
DESARROLLO EMPÍRICO
Objetivo inicial.
Alcances psicopedagógicos:
Estímulo.
Procedimiento.
Tiempo.
Hipótesis de trabajo iniciales.
Estructura y contenido.
Metodología.
Esquema del plan de trabajo.
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PRESENTACIÓN
:
Hasta el momento hemos hecho acopio de información; la hemos sintetizado y
organizado, y hemos reflexionado en torno a ella para aplicar nuestras propias
conclusiones al trabajo que pretendemos realizar y que es objeto de la presente
investigación: elaborar y validar un test de razonamiento verbal aplicable a estudiantes de
40 de ESO..
Todo esto ha conformado la fundamentación teórica que hemos presentado en la
primera parte.
El contenido en ella desarrollado ha sido inicialmente contextualizado a partir de
una aproximación conceptual del hecho de razonar y de la relación e importancia que el
mismo presenta respecto a la lógica y a la lengua.
Tras esta primera toma de contacto, genérica, en tanto que general, que nos ha
sido de utilidad por permitir contextualizar y ubicar, en un marco amplio de referencia,
nuestro trabajo, hemos presentado los distintos tipos de tareas más conocidas, difUndidas
y generalizadas que se han considerado útiles para medir el razonamiento.
A continuación, hemos recabado información cientifica acerca del proceso
¡levado a cabo por los sujetos a la hora de razo.nar bajo el paradigma de la psicología
cognitiva. Esto nos ha permitido identificar las variables intervinientes y propias del
proceso que como tales han sido defendidas y presentadas por estudiosos. Y, con ello
destacamos que gracias a esta labor el saber científico se ha visto incrementado a raíz de
la aceptación o rechazo de las propuestas desarrolladas en los distintos trabajos
realizados.
Como figura explicativa a continuación presentamos un cuadro que recuerda la
estructura de los contenidos presentados en la fundamentación teórica
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Además, a lo largo de toda la primera parte, hemos ido perfilando las
necesidades, los intereses y los objetivos que nos proponemos ver satisfechos en esta
segunda parte de desarrollo empírico.
El trabajo realizado en esta segunda parte (parte empirica) responde al proceso
de elaboración de un test dirigido a estudiantes de 40 de E.S.O. y a la validación del
mismo.
El lector observador se habrá percatado de que las propuestas iniciales se
perfilan, matizan y concretan a medida que avanzamos en el desarrollo del trabajo. Es
por ello que consideramos oportuno “reformular” alguna de las ideas que avanzábamos
en la introducción general y exponer otras que permitirán ubicar cada fase del proceso
que nos ocupa - la experimentación - en el conjunto de la investigacion.
e Obietivo inicial
El objetivo general de nuestro trabajo, como ya hemos informado con
anterioridad, es medir el razonamiento verbal manifestado en estudiantes que cursan 40
I’,¡,,damenlac¡ón leorica:
Concepto de razonamiento verbal.
Relación entre razonamiento, lógica y lengua.
Tareas utilizadas para medir el razonamiento verbal
Variables interviientes en el proceso: teorías.
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de E.S.O. en centros públicos; de manera que, la aplicación, corrección e interpretación
del instrumento creado, permita ubicar al sujeto respecto al grupo muestral de referencia.
e Alcances psicopeda~ó~icos
:
lEí razonamiento es una capacidad presente en toda actividad inteligente y su
medida dependerá en gran parte del tipo de estimulo seleccionado y del procedimiento
necesario para arrojar respuestas correctas a la tarea.
Con respecto al estímulo presentado muchas veces se ha comentado que los test
verbales están fuertemente condicionados por el nivel cultural que presenten las personas
que los contestan por lo que se ha pensado que como alternativa más aséptica que libere
al test de este condicionamiento cultural podría ser válida la elaboración de ítems a través
de dibujos, figuras geometncas ... a estos test se los ha denominado libres de influjo
cultural. Pues bien, nuestra propuesta pretende proporcionar un test verbal en el que
niveles altos en las variables comprensión verbal y nivel de vocabulario no sean
condición indispensable para la correcta ejecución del mismo cuando éste es completado
por personas escolarizadas con un nivel cultural equivalente a 40 de E.S.O.
Por nuestra parte el tipo de estimulo seleccionado es extremadamente familiar
para las personas que responden el test puesto que, se trata de palabras de uso muy
generalizado y cuyo significado no entraña ningún misterio para ellas.
Prueba de ello, es que en los procesos de aplicación al aplicar nuestra
prueba a sujetos nacidos en otros paises y con otras culturas distintas a la
española contestaban el test sin grandes dificultades mientras que no ocurría lo
mismo con las pruebas paralelas seleccionadas para validar nuestra prueba. Esto
hace de nuestra prueba una candidata idónea para la aplicación en las aulas
españolas donde la interculturalidad es realidad en crecimiento.
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Estimulo:
el contenido semántico de los ítems resulta familiar para quien
ejecuta la prueba.
En lo relativo al procedimiento que es necesario aplicar para resolver
correctamente los ítems propuestos, decir que nos hemos centrado en las habilidades
unánimemente identificadas como indicadoras de la capacidad de razonar, de pensar o
más genéricamente indicadoras de la capacidad intelectual en general. Nos referimos a la
capacidad de establecer inferencias’ en las que en su proceso de realización el sujeto
establezca relaciones de semejanzas, diferencias y ambas a un tiempo y es por ello que
nuestra prueba correlacionará significativamente tanto con pruebas de razonamiento
abstracto como con pruebas de razonamiento verbal dado que las operaciones mentales
que pretendemos sean las exigidas para contestar correctamente los items de la prueba
elaborada y las características que definen dichas operaciones son tradicionalmente
clasificadas como matemáticas (identificar: diferencias, semejanzas, inclusión, exclusión,
transitividad, asimetría...)
Procedimiento:
Poner a prueba la capacidad para realizar inferencias.
Además otra característica de nuestra prueba, conquistada con premeditación, es
evitar la saturación de las personas que la contestan minimizando el tiempo de ejecución
de la misma, dado que normalmente los centros que aplican baterías colectivas de test
con finalidad diagnóstica suelen emplear un tiempo mínimo en el que el sujeto responde a
una cantidad considerable de pruebas. Nos referimos a la aplicación de baterías enteras
en dos mañanas o en dos mañanas y una tarde. Al reducir el tiempo necesario de
ejecución prevenimos ciertos comportamientos observados en los que el sujeto tras
Proceso cognitivo a través del cual la persona que lo lleva a cabo obtiene nueva infonuacién a partir dc
datos conocidos.
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responder una parte de la prueba la otra restante o bien no la contesta o bien lo hace al
azar por estar cansado de la prueba en concreto o de las pruebas en general.
“Conquista”:
minimizar el tiempo de ejecución
• Obietivos de trabaio iniciales
:
En la concepción y planificación de nuestro plan de trabajo, nos hemos propuesto
y hemos partido de los siguientes objetivos
Objetivo 1
Es posible la confección de una prueba diagnóstica
aplicable a alumnos que cursen 40 de E.S.O.
Dicho objetivo se aceptará cuando se presente la prueba en cuestión y se
compruebe en ella índices de fiabilidad y validez suficientes.
Objetivo 2
Es posible la confección de una prueba de razonamiento
verbal aplicable a alumnos que cursen 40 de E.S.O.
Dicho objetivo se conseguirá cuando tras aplicar dos pruebas a una
muestra representativa de estudiantes de 40 de E.S.O. los resultados obtenidos
en ambas correlacionen significativamente. Estas pruebas serán:
• Nuestra prueba elaborada.
• Otra prueba paralela.
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Objetivo 3
Es posible minimizar el tiempo de ejecución con respecto a
otras pruebas existentes en el mercado.
Este objetivo se alcanzará cuando se observe que el tiempo de ejecución
empleado en nuestra prueba sea menor que el empleado en las pruebas
paralelas.
Objetivo 4
El test que se presenta alcanzará unos indices de fiabilidad
y validez suficientes para justificar su aplicación a alumnos
españoles que cursen 40 de E.S.O.
El objetivo se alcanzará cuando los valores de los índices calculados se
consideren como aceptables.
Objetivo 5
En dicha prueba la influencia del factor verbal, aunque
obviamente necesaria y, por tanto presente, será menor que la
influencia del factor lógico-matemático.
Dicho objetivo se pondrá a prueba a través del cálculo de diferentes
correlaciones:
Primeramente correlacionaremos nuestra prueba con
determinados indicadores de capacidad verbal:
• Un test de comprensión lectora.
• El rendimiento obtenido por el estudiante en
el área de lengua y literatura castellana,
Seguidamente correlacionaremos nuestra prueba con
determinados indicadores lógico matemáticos:
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• Un test de Razonamiento Abstracto.
• El rendimiento obtenido por el estudiante en
el área de matemáticas.
Tras estos cálculos se conseguirá el objetivo cuando la magnitud
del componente verbal operativizado a través de las correlaciones halladas
sea inferior a la magnitud del componente lógico-matemático
operativizado del mismo modo. Es decir, la magnitud de las correlaciones
obtenidas entre nuestra prueba y los indicadores verbales sea menor que
la magnitud de las correlaciones obtenidas entre nuestra prueba y los
indicadores lógico- matemáticos seleccionados.
• Estructura y contenido
:
A lo largo de la presente segunda parte presentamos el proceso llevado a cabo en
la elaboración y experimentación de la prueba. Dicho proceso puede observarse a “golpe
de vista” a partir de la figura nominada: “Plan de trabajo: Esquema General” . Las fases
de este proceso pueden sintetizarse en:
Un primer estudio exploratorio basado en técnicas de observación
sistematizada que nos permita identificar, constatar y seleccionar los procesos
cognitivos propios del razonamiento verbal y las variables que serán interviientes
en nuestra prueba definitiva.
Elaboración y confección de lapruebapiloto.
Aplicación de la misma a una muestra representativa.
Selección de los ítems que resultan ser más apropiados a partir de estudios
exploratorios realizados:
Un análisis interno de los elementos’ orado de dificultad
Fiabilidad como consistencia interna: alpha de Cronbach y coeficientes de
correlación biserial y biserial puntual. Y como precisión en cuanto
capacidad discri,inativa a través de la medida de proporción de aciertos, y
también como precisión a través del cálculo del valor del E .T.M.
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Validez predictiva utilizando como criterio, en este primer estudio piloto,
la correlación existente entre la prueba y el rendimiento.
Elaboración y confección de la prueba definitiva
Aplicación de la misma a una muestra representativa.
Estudio de las características técnicas de la misma: Fiabilidad y validez.
Tipificación y baremacion.
Presentación de las conclusiones acerca de las características técnicas de
la prueba elaborada
Además, en cada paso dado se hace, a la vez, una fundamentación teórica
introductoria, expresando la adecuación de los procedimientos utilizados y precisando su
significado así como su interpretación
• Metodolo2ía
:
En esta segunda parte prevalece una metodología empírica, principalmente a
través de la aplicación de distintos programas estadisticos como:
- El programa ITEMA.N que permite realizar el análisis de los elementos que
configuran la prueba a partir de:
• El índice de dificultad (proporción de aciertos), coeficiente de
correlación biserial y coeficiente de correlación biserial puntual para
cada ítem y para cada alternativa de respuesta en cada ítem así como
la plantilla de correccion.
• Un conjunto de estadísticos generales calculados a partir de la prueba
en su conjunto y de la muestra utilizada. Nos referimos a: el número
de ítems y protocolos que se analizan, la media, varianza, desviación
típica, Kurtosis, mínimo, máxima, mediana, alpha, error típico de
medida, proporción media de aciertos, media del coeficiente de
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correlación biserial puntual y media del coeficiente de correlación
biserial
-SPSS como paquete estadístico que nos permite:
• Realizar el análisis factorial exploratorio que nos indica la estructura
interna de la prueba (unidimensional o multidimensional)
• Elaborar las tablas de frecuencias necesanas para crear el fichero de
datos necesario en el programa ADDAD-ANCORD a través del cual
comprobamos si la estructura arrojada por el análisis factorial coincide
incluso al analizar las diferentes categorías existentes para cada
variable.
• Calcular las correlaciones que permiten aportar datos acerca de la
validez de criterio (rendimiento, otros tests).
• Calcular el resto de estadísticos útiles para la validación de la prueba.
-El programa ADDAD-ANCORD que permite realizar un análisis exploratorio
de la estructura interna que presenta la prueba.
-El programa LISREL cuya aplicación se planteó como una posibilidad de
contrastar una teoría explicativa de la estructura interna de los items que
conforman la prueba en caso de que los análisis exploratorios arrojasen
salidas multifactoriales.
• Esquema del plan de trabaio
:
Esta parte empírica obedece a la estructura que se ideó en el plan de trabajo
previo al desarrollo de la misma. A continuación comentamos este diseño el cual hemos
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sintetizado en un esquema - Plan de trabajo: Esquema General- en aras de la claridad y
precisión.
En dicho esquema se observa que el plan de trabajo se estructura en tres grandes
fases. Las dos primeras son fases de tanteo mientras que la última es una fase que define
la prueba final.
Comentemos cada una de estas fases:
- En la primera, denominada: “búsqueda de indicadores” , se realiza un estudio
en el que se utilizan técnicas de observación sistematizada con el fin de definir
operativamente el constructo a medir, e identificar variables intervinientes en
el proceso y en nuestra prueba. También presentaremos un breve recorrido
por distintas taxonomías elaboradas en tomo al razonamiento verbal, a partir
de las cuales estudiaremos el tipo de relación existente entre las distintas
variables que determinan la capacidad de razonar verbalmente. Tras ello se
informará de nuevas características de la prueba y de las etapas existentes en
la realización de la misma.
- En la segunda, denominada: “elaboración de la prueba piloto” se informa del
proceso llevado a cabo para crear y examinar la prueba piloto inicial. Los
pasos llevados a cabo en ella han sido la selección de los sustantivos base, la
elaboración de los ítems, la aplicación de la prueba, el análisis de la misma y la
valoración de resultados.
- En la última fase denominada “elaboración de la prueba definitiva” se matiza
la prueba piloto hasta acordar la composición y forma de la prueba definitiva.
Tras los pasos que permiten confeccionar esta prueba - selección de
sustantivos base, selección de ítems, características de los destinatarios,
formato definitivo teniendo en cuenta aspectos motivantes- se realiza la
segunda aplicación y el posterior análisis y valoración de los resultados de
dicha aplicación.
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Plan de trabajo: Esquema General
Búsqueda de indicadores
4,
Presentación de la prueba
• ‘ Etapas en su realización
Definición operativa de razonamiento verbal
Taxonomías
Selección de los sustantivos base
Elaboración de los items
Aplicación de la prueba
Análisis de la prueba
Valoración de los resultados
Selección de sustantivos base’
Selección de ítems
Formato definitivo de la prueba
¡ ia aplicación
Valoración de los resultados
DEFINICIÓN OPERATIVA DE
RAZONAMIENTO VERBAL
Primer avance del provecto
.
Estudio exploratorio basado en técnicas de observación
sistematizada.
Definiciones expresadas en otros tests.
Presentación de nuestra propia definición operativa.
Segundo avance del provecto
Presentación de otra prueba piloto.
Etapas en la realización de la prueba definitiva.
AVANCE DE PROYECTO
:
Definición operativa de razonamiento verbal
• Estudio exploratorio basado en técnicas de observación sistematizada.
• Definiciones expresadas en otros tests.
• Presentación de nuestra propia definición operativa.
Taxonomias
• Racional (Rational Taxonomies).
• Correlational Taxonomies (basadas en la psicometría).
• Modelos basados en el procesamiento de la información: (basada en la
psicología cognitiva).
Presentación de la prueba
• Denominación.
• Finalidad.
• Operaciones mentales que incluye.
• Estructura y descripción de la prueba piloto.
• Destinatarios.
• Correccion.
• Ítems por factor.
Etapas en la realización de la prueba definitiva
• Primera aplicación (N300).
• Segunda aplicación (N> 1230).
Definición operativa cíe razonamiento verbal.
Estudio exploratorio basado cgt técnicas de observación sistematizada:
Formulación de/ objetivo.
Descripción del aspecto o proceso que se desea observar.
Puentes de datos y determinación del método
• Fuentes:
Documentos.
Personas.
Ejecuciones.
• Determinación del método:
(alternativas a utilizar)
Relacionadas con la observación.
Paralelas.
Determinación de la modalidad de observacion
• Participación/implicación en el proceso.
• Explicitación de la observacion.
• Duración de la observación.
• Foco de la observación.
• Marco.
• Estructura del procesos de observación.
Determinación de la técnica de registro y del instrumento de
observación
• Técnica de registro,
• Instrumento de observación.
Determinación de las muestras de tiempo y de las unidades
de registro
• Tiempo.
• Unidades de registro.
Determinación de la formación a observadores.
Elaboración del instrumento
• Fases.
Eje cución del plan : (Pasar el instrumento, registrar datos e
interpretarlos)
Definiciones expresadas en otros tests:
a) Definiciones de inteligencia general no verbal:
• Test Rayen:
• T.I.G. /D-48
• T.R.F.
b) Razonamiento abstracto:
• D.A.T.-AR
c) Definición de razonamiento verbal
• DAT. - VR.
Presentación de nuestra propia definición operativa.
/ax<)llonl las
• Racional (Rational Taxonomies):
Jesen (1967).
Gauné (1985).
Bloom (1965).
• Correlational Taxonomies (basadas en la psicometría):
Thurstone, 1938.
X- Allison, 1960.
Malmi Underwood and Carrol, 1979.
X- Stake, 1961.
Underwood, Boruch and Malmi, 1978.
• Modelos basados en el procesamiento de la información: (basada
en la psicología cognitiva):
Anderson (1983).
Magda Colberg (1984).
Presentación de la prueba piloto:
• Denominación.
• Finalidad.
• Operaciones mentales que incluye.
• Estructura y descripción de la prueba piloto:
Descripción del Test Piloto:
Estructura interna del test
a) Series resultantes de relacionar cada atributo
consigo mismo y con los demás.
b) Agrupaciones de items según el tipo de
inferencia que es necesario realizar.
• Destinatarios.
• Correccion.
• hems por factor.
Etapas en la realización de la prueba definitiva
• Primera aplicación (1’#300).
• Segunda aplicación (N> 1230).
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DEFINJC7ION OPERA fil/A I)E RAZONAMIENTO VERI?AL
• Introducción
:
A lo largo de esta memoria, en repetidas ocasiones, hemos hecho referencia al interés
prioritario que origina el desarrollo de la presente investigación; esto es: medir el
razonamiento verbal.
Para ello nos hemos mostrado partidarios de proceder tanto teórica como
metodologicamente tal y como lo hacen las investigaciones que se consideran propias de la
psicología cogmtiva.
Es por ello que para iniciar nuestra parte experimental decidimos aplicar técnicas de
observación, y dentro de éstas, los protocolos verbales, como material en el que centrar un
análisis de contenido que, quizás, aportase algo de luz para desvelar las operaciones
cognitivas propias del razonamiento verbal.
Consecuentemente hemos empleado la metodología observacional para uno de los
fines más relacionados con efla: el estudio exploratorio.
Por otra parte, dado que las tareas usadas para medir el razonamiento pueden
considerarse, la expresión práctica, de la definición operativa, que permite señalar con
precisión qué entendemos por aquello que es objeto de estudio, evitando asi ambigúedades y
facilitando la expresión de nuestra concepción a cerca de la naturaleza del objeto de estudio a
medir.
Partiendo de esta idea, presentaremos nuestra definición operativa a partir de los
procesos evidenciados por un sujeto estudiante de 40 de ESO. al realizar distintos tipos de
tareas y, con ello también ubicaremos el bosquejo de la tarea que hemos seleccionado para
nuestra prueba, y que ya hemos presentado en la fUndamentación teórica en la parte dedicada
al desarrollo de las distintas tareas.
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Además, una vez analizado el protocolo obtenido quisimos contrastar nuestra
primera impresión con la bibliografia existente en el tema, para lo cual nos dirigimos a
tests que miden razonamiento. Denunciada ya la relación conceptual existente entre
términos como razonamiento, inteligencia y pensamiento, los tesí consultados son en su
mayoría test denominados de inteligencia general y tesis de inteligencia general abstracta
en tanto en cuanto nosotros queremos evitar diferencias causadas por vocabulario o
comprensión verbal. También se ha seleccionado la definición de razonamiento verbal
dada en el tes/ DA 7’ - VR de entre los distintos tests de razonamiento verbal que se han
consultado.
Los test consultados y, los entre ellos, seleccionados son representativos ya sea
por su tradición o por el prestigio de sus autores.
Así pues, en el desarrollo de este epigrafe informaremos sobre qué se entiende
por definición operativa y cómo hemos llegado a elaborar la nuestra para finalmente
presentarla.
• Conceoto de definición operativa
:
Una definición operativa de razonamiento verbal seria aquella que alejándose del
intento de definir el razonamiento conceptualmente, prefiere hacerlo más bien de una
forma operativa. Es decir, “Se define un concepto en términos de las operaciones
necesarias para su medida. Esto no es una tautologia debido a que las medidas proceden
de una teoría y pueden ser usadas para verificarla o invalidarla”. Eysenck A.J. (1983 ).
Por tanto, en este tipo de definiciones se define el concepto a medir no tanto a
partir de su naturaleza en sí, sino a partir de sus manifestaciones . De ahí que la
investigación que estamos llevando a cabo sobre el razonamiento y la confección de un
test con fines diagnósticos se orienta hacia su funcionamiento en vez de hacerlo hacia la
naturaleza del mismo.
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Con esta definición comenzaremos la fase psicométrica de nuestra investigación;
advirtiendo antes, que, el principal objeto de la psicometría no es definir aquello que
pretende medir, sino averiguar cómo puede medirse y para qué sirven tales medidas.
• Estudio exploratorio basado en técnicas de observación sistematizada
:
FORMULACION DEL OBJETIVO:
Nuestro objetivo es hacer un estudio exploratorio del razonamiento verbal de sujetos
que estén al final de ESO. (15/16 afios).
Con dicho estudio intentamos descubrir distintas formas y distintos niveles de
procesamiento de la información transmitida por medio del lenguaje.
DESCRIPCIÓN DEL ASPECTO O PROCESO QUE SE DESEA
OBSERVAR:
Como acabamos de comentar, esto es un estudio exploratorio cuya finalidad es
determinar indicadores que inciden en el razonamiento verbal.
Los indicadores son dimensiones de estudio que nos permiten recoger información,
seleccionar las variables a estudiar y especificar el tipo, la cuantía y el proceso de
evolución de las mismas que nos interesa en nuestro estudio (Huendía, 1997).
El proceso de fUndamentación teórica presentado en la primera parte nos ha sido muy
útil, puesto que a partir de él se elaboró una prueba que agrupaba las distintas tareas que se
utilizan para medir el razonamiento verbal y que por tanto son consideradas indicadores del
mismo.
Por lo tanto la finalidad última es entrever algunos de los distintos factores
que pueden integrar el razonamiento verbal.
En definitiva obtener INDICADORES del razonamiento verbal.
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Estas tareas son presentadas en la prueba como partes diferenciadas cuya secuencia
pretende seguir un grado de dificultad creciente.
A partir de estas tareas pretendemos indagar los procesos que realiza un estudiante
brillante de 40 de E 5 0
Se eligió un estudiante brillante porque nuestro principal interés es discriminar
sujetos brillantes perteneciente<a una población con capacidad media.
De las distintas partes de las que se compone la prueba ideada nos interesó indagar
principalmente en los procesos llevados a cabo para:
• Descubrir secuencias.
• Ordenar y completar frases.
• Descubrir semejanzas a través de afirmaciones.
• Identificar semejanzas y diferencias a un tiempo a través de analogías.
• Resolver problemas a través de silogismos.
FUENTES DE DATOS Y DETERMINACIÓN DEL METODO:
Fuentes de datos
:
Los documentos: Vienen explicitados en la bibliogra.fiade esta memona.
Personas: Han sido especialistas del mundo universitario y del empresarial. En
concreto tres del mundo universitario y 2 del empresarial.
E’ecuciones¿ Con una sesión de observación tuvimos suficiente para determinar
ciertas categorías. El diseño inicial consistió en partir de N= 1 con “n” replicaciones.
Elementos de contexto: Se seleccionó la casa del sujeto que se prestó voluntario para
colaborar con nosotros. De este modo eliminamos posibles variables intervinientes
indeseables como pueden ser la ansiedad, inseguridad, incomodidad.., que pudiera producir
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un lugar desconocido y ajeno parael sujeto como puede ser un laboratorio de la facultad o mi
propia residencia. También se evitó realizar el trabajo en un lugar demasiado informal como
puede ser cualquier sitio público donde los ruidos y posibles interrupciones dificultarían,
pensamos que seriamente la concentración de ambos: entrevistador y entrevistado.
Por tanto consecuentemente el lugar: la casa del entrevistado como la situación y la
hora: a media y tarde y las advertencias emitidas para el resto de los miembros de la familia
referentes a que se necesitaba evitar cualquier intermpción hasta el fina] de la sesión
facilitaron, a nuestro parecer, las condiciones idóneas para la recogida de información.
Es por ello que si bien el contexto, en este caso, no es una fluente de datos si es un
medio adecuado que evita la intertérencia para recogerlos.
ALTERNATIVAS A UTILIZAR (INSTRUMENTOS):
Tras haber realizado un recorrido previo por las distintas posibles alternativas. Los
protocolos verbales ha sido la alternativa que pensamos mejor responde a nuestros
propósitos: estudiar el razonamiento verbal descartando todo aquello que no lo sea y
cualquier campo de aplicación que no sea el formativo o el profesional.
No obstante, somos conscientes de que tenemos que contar con determinadas
variables relacionadas e influyentes en el mismo comentadas en el apartado dedicado a teorías
referentes al hecho de razonar a partir del cual elaboramos un listado que a continuación
recordamos:
A continuación nos disponemos a enumerar las distintas alternativas que
estudiamos en su momento y la razón de su aceptación o descarte.
Variables a controlar: Comprensión verbal, memoria operativa,
conocimientos previos, motivación, creencias, tendencia a la verificación,
el efecto facilitador del material temático, contradicciones entre lengua y
lógica, efecto atmósfera, conversión ilícita, influencias de la figura y el
¡ modo en la ejecución de tareas con silogismos. Posibilitar escenarios tal
que la aplicación de los heurísticos de representatividad y de
accesibilidad no sean fuente de error.
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Descartamos instrumentos como autobiografias.Ji¡istda&jle vida diaños,canas..
.
Con esto no manifestamos que sea imposible medir el razonamiento verbal con estos
instrumentos pero serian procedimientos más indirectos, largos ( en cuanto a tiempo
necesario) y dificiles de conseguir por presentar información demasiado íntima.
Las entrevistas nregunta~...a~jertasyj~roc~djmientas.deas&iación tradicionalmente
han sido relacionados con el estudio afectivo, social, emocional de la personalidad y
nosotros queremos centrarnos en un estudio aptitudinal.
La autoobserva~ión necesita un entrenamiento y una formación no sólo para el
observador, sino también para el observado siendo este procedimiento quizás demasiado
largo.
El análisis cronométrico es evidente que nuestro objetivo no es enfocado a través de
frecuencias y medidas cronométricas de eventos cercanos, si cabe, al análisis basado en la
cantidad. Nosotros queremos basar nuestro análisis en la calidad, en la forma y contenido de
las respuestas y no tanto en la duración del desarrollo de las mismas.
Los informes verbales, entendidos como se muestran en la tabla presentada por
Ericson y Simón, 1984, p.l 2, no se diferencian en nada de los prolmcolos verbales (que es el
método seleccionado en este trabajo) ya que algunos de los primeros corresponden al
ejercicio de hablary pensar en voz alta.
Este procedimiento también lo hemos identificado con el denominado análisi&.=k
razones en el que se pide a los sujetos que justifiquen la elección de la respuesta. En
definitiva, ha sido este el procedimiento que hemos seleccionado para recoger
información en tomo al proceso que se lleva a cabo a la hora de ejecutar tareas que
miden el razonamiento verbal
Los cenielatos cognitivos pensamos seríanun paso posterior -útil para la validación de
constructo- a los informes verbales o protocolos verbales éstos consisten, según Pellegrino y
Glaser, 1979 en realizar una aproximación en la que se forman grupos contrastados de
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sujetos con altos y bajos rendimientos en el test y que son comparados en tareas sencillas de
laboratono.
OTRAS VÍAS METODOLOGICAS PARALELAS A LA OBSERVACIÓN:
TEST los test existentes en el mercado han sido tomados en cuenta a la hora de
clasificar las tareas que miden el razonamiento verbal. Estas tareas, que por otra parte hemos
agrupado en la prueba elaborada en la fase de observación que nos ocupa, ya fueron
presentadas en la parte dedicada a la fijndamentación teórica por lo que en esta sección
simplemente las recordamos:
Encuestas Si son abiertas y se pide al sujeto que escriba el proceso que sigue para
elegir o pensar la respuesta correcta nos podemos encontrar con:
a) El sujeto mostrará cierta resistencia a ejecutar la prueba porque la tarea
encomendada es quizás demasiado larga y pesada por lo que probablemente
se fatige a mitad de la prueba e intente resumir al máximo la información para
así poder acabar pronto. Esto produciría un sesgo considerable en la
información recogida, en el mejor de los casos.
b) Todos sabemos que pensar observándose a uno mismo es bastante
complicado. Resulta dificil expresar nuestros pensamientos, pero ante las
• Silogismos.
• Resolución de analogías verbales y figurales (del tipo pan es a
comida como vino es a bebida)
.
• De completamientode series (por ej. abc de c fg chi ej k c.,1,•m e ¡
n fi c o p c q y e).
• De clasificaciones (Por ej. identificar un sinónimo a una palabra
dada), y de completamiento de matrices (esta tarea puede ¡
considerarse una mezcla de los tres anteriores un ejemplo sería un
ítem del test de Rayen).
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alternativas oral/escrito, es quizás algo menos dificil hacerlo oralmente, ya que
el ejercicio oral es bastante más practicado que el esento.
Todo lo expuesto hasta el momento nos lleva a inclinamos por el método
obsevacional, donde se intentará registrar la información ante una grabadora.
Y tras esta fase hemos realizado un análisis de realizaciones (por medio del análisis
de contenido)y hubiéramos continuado, si hubiera tiempo para ello, con correlatos cognitivos
de varios sujetos integrantes de la muestra.
DETERMINACIÓN DE LA MODALIDAD DE OBSERVACION:
Particinación/linalicación del observador en el proceso: Elegimos la modalidad de
observador externo.
La actividad a observar es algo propio y personal del sujeto observado, por
tanto, hemos intentado influir lo mínimo en la forma de ejecución. Así pues evitamos
cualquier implicacion.
E=wlicitacióndel&otservación Abierta.
El sujeto sabe que es observado, esto quizás le haga esforzarse más en la
realización del ejercicio.
Además se informará de la finalidad y las posibles repercusiones del estudio
con el fin de motivar al observado.
Con este breve diálogo se intenta, también, que el observado se familiarice
con el observador, creando cierto ambiente de confianza, eliminando tensiones...
Duración de la oiis<eryaci&n: Observación transversal, ya que el período de duración
de la observación es relativamente corto.
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Se trata de un diseño de N=l donde, en la medida en que se obtengan más o
menos datos se realizarán más o menos replicaciones. El objetivo principal es
descubrir ciertas posibles categorías.
Una vez delimitadasestas categorías, cesarán, por el momento, las
replicaciones. En cuanto al tiempo empleado, fue una hora y media.
El foco de la ol~ervación: El enfoque es prioritariamente restringido y no holístico.
Nos centramos exclusivamente en la expresión/contenido verbal recogido por
medio de una grabadora.
El mareo: En este estudio el grado de naturalidad expresado no se considera factor
relevante que pueda sesgar las conclusiones. Se realiza dicha observación en un lugar
familiar al sujeto observado para evitar efectos negativos; al mismo tiempo, este
lugar es tranquilo, sin ruidos y permite cierto aislamiento.
Estructura del proceso de observación: La estructura viene dada por el instrumento
de apoyo realizado a tal efecto.
Dicho instrumento es un test de lápiz y papel. El sujeto ha de verbalizar lo que
le inclina a elegir una respuesta y no otra en el test. Por tanto la estructura es un ciclo
repetitivo ( leer pregunta, verbalizar proceso, contestar). En este aspecto es bastante
sistemática, aunque la observación en si sea asistemática en tanto que abierta.
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DETERMINACIÓN DE LA TÉCNICA DE REGISTRO Y DEL
INSTRUMENTO DE OBSERVACIÓN:
La técnic&de reQistro
:
El registro se efectuará a través de una arabadora; y ocasionalmente, a través
de notas de campo.
ELinstrumentn4e.nbscrvaciñn
La observación se centra en la respuesta, y el proceso seguido al elaborarla, a
una serie de estímulos presentados. Estos estímulos son los items que forman parte
del test elaborado para la ocasión.1
Entre consultas y elaboraciones se obtuvo un banco de 163 items. De éstos,
30 pasaron a ser la prueba y 10 aproximadamente, pasaron a ser los ejemplos
explicativos para realizar aquello que se pedía.
Los ejemplos están formados por los items considerados de menor dificultad.
Y los componentes de laprueba presentan una dificultad media alta.
El test consta de 6 partes cuyo proceso de razonamiento exigido para su
realización, pensamos que aumenta en el número de variables o
habilidades/capacidades a poner en práctica a medida que avanzamos en el test.
Han sido consultados los tesi que apr~n en la bibliogralia.
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DETERMINACIÓN DE LAS MUESTRAS DE TIEMPO Y DE LAS
UNIDADES DE REGISTRO:
Tiemon El empleado en pasar la prueba: 1 hora y media aproximadamente. Este es el
tiempo que en un principio se considera suficiente para leer, comentar y contestar los
ejemplos y los items que conforman la prueba.
Unidades de rggj~r~: Son las palabras manifestadas porel sujeto entrevistado.
DETERMINACIÓN DE LA FORMACIÓN A OBSERVADORES:
Por ahora, no se pretende formar a más observadores. Unavez obtenidas las
primeras conclusiones quizás se planteara. No obstante es conveniente prepararse
para:
Explicar, correctamente al sujeto lo que tiene que hacer.
Enseñar al sujeto a exteriorizar su pensamiento verbalmente.
ELABORACIÓN DEL INSTRUMENTOt:
En este punto distinguimos varias fases:
1. Recogida de información a través de una búsqueda bibliográRca.
2. Elaboración de ]a muestra de items de la prueba piloto de observación
(163 ítems seleccionados de distintas pruebas consultadas).
3. Asesoramiento obtenido a través de entrevistas con tres docentes
facultativos expertos en medida, orientación y observación
respectivamente.
- Recordar el epígrafe relativo a ‘fuentes de datos ~ deíemiinación del método” y el relativo a
“detenninación de la técnica de registro x~ del instrumento de obsenaciónt
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4. Selección de la muestra definitiva de los items que configurarán la prueba
piloto de observación (30 ítems que se adjuntan en el anexo como prueba
piloto de observación).
5. Aplicación del instrumento a un sujeto perteneciente a la población
destinataria de nuestra investigación: estudiante de 40 de ESO. con 16
años de edad.
6. Registro de [a información que se adjunta también en el anexo como
registro de la aplicación de la pruebapiloto de observación.
7. Interpretación de los datos obtenidos que se mostrarán una vez
enumeradas todas las flises relativas a la elaboración del instrumento.
8. Presentación de las conclusiones iniciales: éstas también se desarrollarán
una vez enumeradas todas las fases relativas a la elaboración del
instrumento.
A partir de aquí, si fUera imprescindible proseguiríamos el proceso con la siguiente
fase:
9. ProfUndizar par&
Justificar la importancia de introducir posibles cambios a partir de las
conclusiones advertidas.
Buscar posibles alternativas para ejecutar cambios relativos o bien al
instrumento en cuestión, o bien a las características de la muestra
seleccionada.
10. Volver a pasarla y a repetir los pasos 6 (registro), 7(interpretación), 8
(conclusión), 9 (efectuar cambios) y 10 (repetir la aplicación) tantas veces
como fuera necesano.
Una vez enumeradas las fases en las que hemos estructurado el proceso completo ha
seguir pasamos a exponer el procedimiento de registro y el desarrollo de las fases de
interpretación y de elaboración de las conclusiones.
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• Registro de la información
:
En este registro se identifica el ítem de referencia del mismo con el numeral que
encabeza el registro.
También se diferencia la participación del entrevistado de la participación del
entrevistador ( es decir, mi participación) atendiendo al tamaño de la letra del registro.
El tamaño más pequeño corresponde a mis intervenciones y el resto a las
intervenciones del entrevistado.
Veamos un ejemplo con el ítem n0 1:
Además las partes que integran la prueba, y que ya hemos comentado, las hemos
diferenciado a través de una doble línea gruesa. como la que sigue:
• Proceso de interpretación de la información
:
A continuación presentamos los indicadores iniciales (junto con una primera
definición, que intenta ser operativa) que se relacionaron con cada una de las partes en las que
Entrevistado:
eeeeeh... cuándo empiezo
sí cuando quieras
eeeeeh... e-p- espera un momento . . . .e.
Entrevistadora:
yo nunca.., bueno yo voy a evitar el decirte si sí o si no porque por ejemplo, ahora has acertado pero cuando
no aciertas a lo mejor te desanlina, no es plan no,.Entonces y por qué crees que es la e
Entrevistado:
Porque es una serie de p~ y claro, al terminar en p continuaría una e
Entrevistadora:
asentimiento
Definición operativa de razonamiento verbal 185
se constituía la prueba piloto inicial, adjuntando además el comportamiento que nos indujo a
seleccionar dicho indicador
FPARTE:Sxáes: Percepción/distinción.
Percepción en cuanto que el sujeto no sólo ve las series
presentadas sino que es consciente de ello. Ej: en la primera sede dice lo que
hay pero en la segunda no. Parece ser que no tiene en cuenta la “o” que está
presente en dicha serie. Por tanto podemos pensar que no la ha percibido,
aunque la haya visto. (Bien es verdad, que en este caso el hecho no incide
negativamente en la respuesta.)
Puntuaríamos “ 2” el acierto total, “1” el parcial y” O” el error total.
distinción: Puede darse el caso en el que el sujeto sea disléxico
y confundir letras como la “p” y la” q”, la “b” y la “d”
1-p e p e p ep e p
2-a bciiodeíñoghiño
1—
eeeeeh... cuándo empiezo
si cuando quieras
eeeeeh... e-p- espera un momento ...
yo nunca. bueno yo voya evitar el decirte sí si o si porque por ejemplo, ahora has acertado pero
cuándo no aciertas alo mejor te desanima; no es plan no..Entonces ypor qué erces que esla ~
Porque es una serie de.p±y claro, al terminaren p continuaría una e
asentimiento
2-
puede ser una p porque continúa con el abecedario sólo que con una ñ intermedia
pasa un minuto en silencio pensando la siguiente presunta
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Puntuaríamos “1” acierto, “O,’ error.
Estas no son dimensiones propias del razonamiento verbal, pero si son condiciones
‘sine qua non’ previas al mismo - tal y como hemos advertido a lo largo de la fundamentación
teórica presentada en esta memoria- por lo que, pienso que, deben tenerse en cuenta de
algún modo:
• Bien antes de la prueba,
• bien en la ]8 parte de la misma o/y
• en el formato definitivo de la misma, o/y
• en la interpretación de la misma.
Los resultados obtenidos confirman las precisiones que, en cuanto a variables
intervinientes se refiere, se presentaron, en su momento, en la primera parte de la presente
investigación.
Nosotros optamos por reducir al máximo los distractores presentados en cada ítem y
la variedad de los mismos con el fin de asegurar la total percepción de la información
pertinente.
Y PARTE: fra~: Centrar la atención en sustantivos/no centrada.
En esta parte nuestra intención era ver en qué tipo de palabras centra su atención el
sujeto. Cómo forma la frase, a partir de qué la forma, para que tenga significado.
Descubrimos, en este caso, la importancia del sustantivo.
Y es por ello que identificamos en esta fase la categoría: Centrar la atención en
sustantivos - no centraría.
La focalización de la atención es detectada cuando el sujeto nos dice las primeras
palabras que le llaman la atención.
Dicha atención, tampoco es considerada en sí misma razonamiento verbal pero vuelve
a ser una fase previa muy valiosa; ya que, en este caso, el sujeto selecciona la información
relevante a partir de la cual inicia el proceso de razonar.
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Si resulta que en lugar de fijarse en palabrasaltamente significativas (como pueden ser
los sustantivos) se fija en otras menos importantes significativamente (artículos,
conjunciones...), el tiempo empleado en procesar la información será mucho mayor ya que no
se codificará correctamente la fiase hasta que el sujeto detecte las palabras clave para
transmitir la idea que en ella se encierra.
Es por ello que, en caso de elaborar una prueba cuya ejecución requiera un minimo de
tiempo y que comparta la caracteristica que de esta prueba piloto de observación estamos
comentando, nos parece conveniente “afinar” más en la asignación de numerales en las
conductas observadas.
Es decir, afinar más en la medida siempre y cuando:
• Se cumpla cierta minimización de tiempo de ejecucion.
• La identificación de sustantivos sea una de las operaciones cognitivas
necesarias en la ejecución de las tareas que integren laprueba.
En este caso se elaboraría un baremo donde los sustantivos tendrían una puntuación y
los verbos, adjetivos, artículos y demás componentes de la frase tendrían otra, adquiriendo así
cada tipo de palabra una puntuación específica en fUnción de su importancia en la
conceptualización semántica del mensaje que se pretenda reflejar en la tarea. Para establecer
dicho baremo partiriamos del paradigma estructuralista consultando autores como Seaussure,
Chomsky y Hjelmslev que ya han sido levemente presentados en la primera parte del trabajo
dedicada a la conceptualización teórica.
Así, podríamos puntuar, por ejemplo: al sustantivo con 4 , al veto con 3 , al
adjetivo con 2 y a los determinantes con 1.
Estos números son categorías que pretenden identificar hacia dónde centrar
nuestros esfuerzos en la intervención y modos de actuar en consecuencia.
No obstante, como ya descubrirá el lector, las posibilidades que ofrecería una prueba
basada en las características de la prueba que estamos comentando aquí y ahora, se alejan en
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demasia de uno de los objetivos prácticos prioritarios en esta investigación. Nos referimos a la
posibilidad de minimizar el tiempo de ejecución
Es por ello que la decisión adoptada a tal efecto será formar una prueba donde se
facilite dirigir la atención a sustantivos y verbos evitando así la puesta en práctica de
estrategias erróneas en la selección de la información a partir de la cual se elaborará el
proceso de inferenciación propio del hecho de razonar.
Elegiremos sustantivos y verbos por considerarlos, a la luz de la fUndamentación
teórica y de los resultados obtenidos en la observación, los elementos sintácticos con mayor
componente semántico y por tanto menos prescindibles a la hora de razonar.
3~ PARTE :Aflnnaciones:Generalización/abstracción.
Para ello nos fijamos en la respuesta dada.
Abstracción: Es obvio que el uso del lenguaje de la lengua es abstracción en sí mismo,
ya que el sujeto utiliza símbolos (letras) que representa ideas o realidades.
Por lo tanto completar una frase (al igual que en la fase anterior (ordenar frases))
requiere cierto nivel de abstracción. Esta acción (abstraer) y el nivel o alcance de dicha acción
queda reflejado en la respuesta, en fUnción de la coherencia o no con el hilo conductor de la
frase. En nuestro caso si nos remitimos al ~ercicio 13 vemos que el grado de abstracción tal y
como aquí lo entendemos secumple porque la respuesta no presenta gran ruptura con la idea
que sugiere la frase.
13-
¿Digo la frase entera o sólo la palabra?
La frase entera
Un vegetal vivo siempre tiene ralees
.
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Generalización:En este caso he entendido por generalización la abstracción máxima
llevada a buen término. Aquí seria necesario calibrar y categorizar las distintas respuestas que
distintos sujetos presentan con respecto a una misma pregunta con el fin de determinar
distintos grados de generalización. Porejemplo, sí nos volvemos a fijar en la respuesta dada al
item 13 vemos que el nivel de generalización no es el máximo aceptable por que existen
vegetales muertos con rai&~, con lo cual aunque la respuesta es correcta el sujeto aquí no
obtendría la máxima puntuación dado que hay otra respuesta mejor :savia.
Ya que un vegetal vivo tiene savia y uno muerto nunca la tiene.
Aquí delimitamos la generalización siendo esta delimitación positiva en tanto en
cuanto muestra una verdad, una información “más completa” por lo que acabamos de
comentar.
A lo largo de la sesión y del análisis de la misma pensamos que es posible que el
sujeto no conteste lo esperado no porque no sepa la respuesta sino porque no entiende la
pregunta.
De seis preguntas, contando el ejemplo, hemos considerado bien formuladas 3: el
ejemplo, la pregunta 13 (la respuesta dada fije raices) y la 18 (la respuesta dada fUe tejado);
hemos considerado inaceptable la número 14 (donde la palabra “consecuente” era
desconocida); hemos considerado mediocre la número 15 (los cuerpos en el espacio....) y
confUsas la número 16 (una superficie...) y la 17 (un rombo...). Es por ello que volvemos a
coincidir con las consideraciones descubiertas en la primera parte de esta investigación en
donde queda patente la necesidad de controlar que el contenido de los ítems presente un
vocabulario no sólo conocido, sino previamente dominado por el sujeto( utilizando palabras
“de” Chomsky -competencia/actuación- diñamos que el sujeto debe poder situarse en el
estadio de la actuación y no sólo de la competenciaen relación con el vocabulario utilizado en
la prueba).
Ante esta constatación se barajó como ya es constumbre, más de una alternativa:
• La primera fize considerar la práctica del método empleado en ocasiones
por Stemberg empleando como información de partida palabras sin
significado.
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• La segunda era presentar palabras harto familiares para la población a la
que se dirige la aplicación del instrumento que pretendemos crear.
Dado que la enseñanza ante todo persigue aprendizajes significativos (Ausubel,
199!) y las actividades del mundo social, laboral y personal exigen cierta significación tanto
para el que las realiza como para el que las recibe - taJ y como hemos advertido en las
nociones de pragmática desarrolladas en la sección relativa a la relación existente entre
Razonamiento, lógica y lengua, de la primera parte de esta memona- : optamos por
decantarnos ante la segunda alternativaexpuesta: “presentar palabras harto familiares”.
48 PARTE: anak~ias
:
A continuación presentaremos los indicadores detectados en orden creciente de
dificultad.
Percepción/análisis
.
Identificación de la relación
Inferencia
En este tipo de tareas, pensamos que, la dificultad se ubica no tanto en el hallazgo de
la respuesta sino en una fase previa: el desciframiento de la pregunta y la no
identificación del proceso que lleva al sujeto a entender el enunciado y lo que se le pide en• la
pregunta.
Es decir, en las analogías hemos detectado una doble dificultad en función del sujeto
de la acción en la tarea a realizar: el sujeto que completa la prueba, o el investigador en tanto
que responsable de la clara elaboración de las instrucciones que informan a cerca de lo que el
sujeto debe hacer paracompletar La prueba. Aclaremos aún más estos comportamientos:
• Dificultad detectada en el suieto a la hora de completar la prueba
El estudiante no percibe las relaciones que ha de poner en juego. El
estudiante no comprende el paralelismo de las relaciones propuestas en los
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ejemplos. Es decir, “no sabe qué se le pide”, no entiende la pregunta o
dinámica que requiere el ejercicio.
• Dificultad detectada en el investi2ador a la hora de proponer unas
instrucciones claras
:
Este tipo de tareas carecen de una instrucción reflejo de la
comprensión del proceso que es seguido por el alumno para interpretar la
instrucción dada. Es decir, pensamos que el investigador no sabe cuáles son
las variables específicas de esta tarea; estas variables producen diferencias
significativas a la hora de su ejecución por parte de los sujetos a los que se les
aplica y, esto hace que las pruebas de este tipo carezcan de instrucciones
inteligibles para todos los que tienen que realizar la tarea.
Ante estasituación vislumbramos dos alternativas:
• Elaborar unas instrucciones objetivas, sencillas, claras y breves que fUesen
entendidas por los sujetos facilmente.
• Descartar esta tarea como posible integrantede nuestra prueba definitiva.
Tras la reflexión sobre estas dos alternativas hemos de tomar una decisión. Dicha
decisión es tomada una vez analizados los registros con los que contamos y que a
continuación presentamos, tal y como ya se ha indicado, según indicadores detectados.
Nuestra decisión fUe descartar que nuestra prueba definitiva presentase este formato:
las analogias expresadas tal y como se presentan en la prueba piloto de observación.
Veamos a continuación las observaciones que nos animan a tomaresta determinación,
al tiempo que, como en las partes anteriores y como ya hemos anunciado, presentamos los
distintos indicadores descubiertos en el ejercicio de esta tarea.
Percepción/análisis
La perceoción se comprueba de forma similar a lo explicado en la
primera parte.
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El análisis de la información correspondería con un sinónimo de la
idea, no de las palabras. Esto queda muy bien reflejado en la contestación al item 18.
Estas sugerencias son complementarios y coincidentes con lo ya apuntado en la
fUndamentación teórica.
Identificación de la relación
:
Esta parte es considerada como inherente al razonamiento. Es decir, no sólo
entendemos lo que dice la frase, sino que se pide ver algo más allá del significado semántico.
Se pide ver una posible relación que identifica el paralelismo necesario que nos permite
completar la frase. Y esto es en esencia el equivalente a identificar la fase inmediatamente
previa a la inferencia en sí.
Esta consideración - la capacidad de establecer relaciones como parte inherente a
cualquier inferencia- ha sido destacada reiteradamente a lo largo de este trabajo en su primera
parte en donde se ha comentado que ha sido ampliamente desarrollada por Stebbing, 1965.
El ítem 20 es un claro ejemplo de esto:
18-
()
Libro es a biblioteca como obra de.arte es a.
Aquí qué es lo que se te ocurre &ti que te está diciendo con libro es a biblioteca
Cómo, no te entiendo mu bién lo que quieres decir.
sí, libro es a biblioteca, dime un sinónimo dejo que puede decir esta.tYase .
../:pues que en las bibliét ‘<siempre haflibiós. Ah pues co mo obra de arte es a un
museo. ..
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20-
Cuaderno es a página, como año esa - - - siglo.
y por quépiensas que es esto?
Ah, no, espera, espera...
vamos que no te digo ni que esté bien ni queesté mal ¿eh?
no ya, me he colao, yo creo. como año es a día, mejor.
y.. - por qué?
porque no sé, porque cuaderno es a página, un montón de hojas es a una página,
entonces con un año seria una cosa pequeña, yo qué sé,un día.
ahora esto ya se complica un poquillo más.
¿qué hay que decir?, ¿las doscosas?
si
jope, . es a señor como avenida es...
Avenida, cómo lo podría definir, dame una pista qué es avenida porque...
Avenida,.., hay calles, hayplazas, haycalles.. en una ciudad¿no?
¿Avenida es como calle?
si como calle.( ) Cuando tú escribes una carta, dices: al señor tal.
Ah, ya, ya. Sombrero es a señor como avenida es a una casa.
Inferencia
La última “categoría’ en realidad corresponde al proceso entero. En ella el sujeto
cada vez tiene menos “pistas” y por lo tanto tiene que inferir posibles alternativas al tiempo
que procesa la información. Un ej. muy gráfico del proceso es el ítem 23.
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23-
tú en todas las anteriores qué has estado haciendo? has visto una palabra que es lo que te da mas o
menos.., aquí veíamos las dos. pero aquí veías una y tenias que buscar una, (la anterior) que
tuviese un poco relación con esta, no?. Entonces, ya en firnción de la relación que habias visto leías
la de la segundaparte ~ buscabas otra que la relación fuese más o menos parecida a ésta Entonces
aqul el camino podria ser o te fijas en esta ( señalo la primera) o te fijas en esta (señalo la segunda)
e intentas fijándote en una dc las dos buscar una palabra que tenga relación con esta. Esto seria la
primera parte no? entonces pues...
Entonces sólo en una de las dos?
Es mejor en una de las des ~‘ tuego continuar porque si te tijas en tas dos quizás te lies-
Es que no sé, es que yo estoy, la mente hecha un ho, con estas cosas( )
• Por ejemplo, médico, tú imagínate que sólo ponga la palabra médico, qué palabra se te ocurre que
pueda estar asociada a la palabra médico.
• Quirótiino, por 9jemplo.
quirófano, por qué; porque el médico normalmente ea.., el médico si esto lo queremos hacer un
poqp mas largo tu piensas que médico es a <¡nr ofain.. ahora bazar una frase un poco inÉs
larga, por qué? por que el medico puedesera quirófano?
Porque trabaja ahi dentro
(asintiendo) porque trabaja ahí dentro. Mr~y bien, fenomenal, ten a salir le intento animar
para que no se desanimeevflando qu 4ecaita en IÚs~eguttas n$e*re.V Entonces, aquí has
dicho que es a medico porque el médico trabajas en @ó~..o aquí, en segunda
• ¡Wc qn es secretaria qué pondrías?
que secretana es a despacho
Como ya se ha advenido descartamos este formato por considerar que no se
especifica suficientemente la tarea que es exigida al sujeto.
No obstante la causa fUndamental que nos ha llevado a descartar este formato es
simplemente que ya habíamos seleccionado y argumentado el formato que sería origen de
nuestra tarea. Nos referimos a la tarea más empleada en el estudio del razonamiento: el
silogismo.
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El silogismo es la tarea que constituye la quinta parte de la prueba piloto de
observación y que a continuación presentamos:
5S PARTE: Silogismos
En esta parte la categoría es también la inferencia.
Consideramos a esta parte como una prueba paralela a la anterior ya que cambia el
formato pero no el proceso, similar al exigido en las analogías.
No obstante en esta parte la infonnación de partida es más explicita. Probablemente
éste sea el motivo por el cual el sujeto contesta más rápidamente.
Aquí vuelvo a comprobar que lo dificil no es responder bien sino preguntar
correctamente.
Así vemos que el ítem 24 es demasiado simple, el 25 es poco explicito, ya que la
respuesta dada es correcta ( es Maña) pero no es la esperada ( madre nuestra) por no estar
bien formulada la pregunta, el item 26 es correcta la formulación, los ítems 27, 28 y 30,
pensamos que están bien formulados, pero el 29 habría que modificarlo explicando y
concretando mejor la tarea.
En respuesta a la observación expresada en las lineas precedentes: “lo diflcii no es
responder bien sino preguntar de manera inteligible para el sujeto”. Nos
hemos decidido por elaborar el formato de la tarea si bien partiendo del silogismo,
simplificando su estructura tal y como ya se comentó en la primera parte de este trabajo en el
apartado dedicado a la presentación de las distintas tareas utilizadas para medir el
razonamiento verbal y que a continuación recordamos:
Las tareas de nuestra prueba tienen en cuenta esta advertencia: minimizar las
imposiciones en la presentación de la tarea (Johnson.Laird, 1983 ).
Nosotros no presentamos premisas como tales, ni conclusiones como
tales nosotros partimos por una parte de la idea de que el sujeto elabora
correctamente la inferencia solicitada en el silogismo en la medida que relaciona
válidamente el sujeto y el predicado en la conclusión; y, por otra parte, si bien es
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verdad que el silogismo es una forma de argumentar una conclusión previa,
nuestro objetivo, en este trabajo, no es estudiar la capacidad de argumentar
(entendida ésta como capacidad para presentar los datos que conducen,
inevitablemente, a una conclusión), sino la capacidad de realizar inferencias
válidas ; y, puesto que la esencia de una inferencia es la capacidad de establecer
relaciones (Stebbing, 1965) y, dichas relaciones en el silogismo se presentan
entre los términos sujeto y predicado de la conclusión, nosotros presentamos al
sujeto “sujetos” y “predicados” (en definitiva términos verbales) que debe
relacionar y no imponemos ninguna opción, puesto que se le ofrece al sujeto
todas las posibles opciones entre los dos términos a relacionar.
Además, ya se ha comentado la estrecha relación existente entre
razonamiento, lógica y lengua a partir de la cual hemos decidido presentar tareas
en donde no exista contradicción alguna entre el lenguaje de la lógica y el
lenguaje de la lengua.”
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CONCLUSIONES A CERCA DEL ESTUDIO EXPLORATORIO:
A. Respecto al trabajo en sí:
Recordar, como siempre, nuestro objetivo en esta fase: identificar posibles indicadores
que conforman el razonamiento verbal. Estos indicadores han sido:
PARTES “INDICADORES”
ia Ledes Percepción/distinción
2~ Frases Centrar la atención en sustantivos - no centraría.
30 Afirmaciones Nivel de generalización/abstracción
40 ~ Proceso: Percepción, análisis, identificación y relación.
53 Siktn~s idem: analogías
Esta tabla la consideramos de gran utilidad, como referencia a tener en cuenta en la
elaboración de nuestra prueba definitiva, pero no nos olvidamos que, en estos momentos,
nos situamos ante una fbse exploratoria y, en tanto que inicial, los resultados obtenidos son
posibles datos de partida y porello no definitivos.
No obstante es altamente gratificante comprobar que la información adicional que
hemos obtenido y comentado a raíz de este estudio realirma y sintetiza, en gran parte, los
presupuestos teóricos de los que hemos partido y hemos comentado en la primera parte de
este trabajo.
Como ‘ botón de muestra’ hemos elaborado una tabla de variables consideradas
indicadores a tener en cuenta en el estudio del razonamiento. A continuación presentamos
dicha tabla
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Relacionadascon el razonamiento verbal:
Percepción/distincióMdentiflcación
Capacidad de generalización
Capacidad de abstracción.
Integrantes del Razonamiento verbal:
Máli&is
Identificación de relaciones
Capacidad de realizar intbrencias
A tener en cuenta a la hora de pasar un testde lápiz y papel:
Impulsividad/reflexión del alumno.
Edad del alumno
Nivel socioéducativo
Variables a tener en cuenta y que no debut contaminar
asociadas al constructo que nos interesa medir
Memoria
Vocabulario
fluidez verbal
comprensión lectora,
el test.aúnsabíendo
B. Respecto al proceso de elaboración de dicho trabajo:
En un principio el problema planteado: Indicadores del razonamiento verbal, se
presentaba como algo cuya solución era indeterminada. No obstante, a medida que
avanzamos en el desarrollo del trabajo, nos mostramos satisfechos de la forma que arroja
las posibilidades de acción, a raíz de él — el estudio exploratorio realizado a través de la
observación sistematizada y del análisis de contenido de los datos recabados- advertidas y
de la tabla elaborada.
C. Respecte a los resultados obtenidos:
Nosotro.s defendernos la pertinencia de la información presentada en la tabla en tanto
en cuanto:
1. La metodología y el proceso practicado para su puesta en práctica es
coherente y útil para con las expectativas anunciadas desde un primer
momento. Además, esta aplicación nos parece innovadora en tanto que en el
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momento de su realización, y a pesar de realizar una búsqueda bibliográfica
exhaustiva, no se encontraron investigaciones que, con nuestro mismos fines,
aplicasen una metodología como la aquí expuesta.
2. El contenido de nuestra “tabla- conclusión” es similar al que presentan otros
intentos de secuencialización del razonamiento y no contradice la información
reflejada y elaboradaen la fundamentación teórica del presente trabajo.
No obstante, si bien es verdad que estos indicadores son harto útiles, la’ gracia’ será
completa en tanto se exprese de manera clara y precisa la relación que, los presentados aqui
como indicadores esenciales o inherentes del razonamiento, presentan con esta capacidad.
En definitiva, la definición operativa pretende ser la expresión exacta de aquello que
mide el instrumento elaborado. En ella se define un concepto en los términos de las
operaciones necesarias para su medida.
Esta nuestra definición operativa, que presentaremos al final de esta sección, ha sido
elaborada teniendo en cuenta: nuestras convicciones teóricas, ya comentadas en la primera
parte, los resultados del estudio exploratorio que acabamos de presentar y, las definiciones
presentadas, como operativas, en instrumentos diagnósticos utilizados con relativa frecuencia,
en el ánibito del diagnóstico educativo.
Es por ello que a continuación presentamos otras definiciones no ya conceptuales (las
cuales Iberon presentadasen su momento, en la primera parte de lamemoria) sino operativas.
DEFINICIONES EXPRESADAS EN OTROS TESTS:
En el desarrollo del presente epígrafe, hemos seleccionado como representativas
varias definiciones de inteligencia general puesto que, ésta, como ya se aclaró en la primera
parte de nuestra investigación, se identifica en numerosas ocasiones con el razonamiento y, es
por ello que entendemos que las operaciones cognitivas, supuestamente demostrativas de la
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capacidad intelectual en general, han de presentar afinidades con la capacidad, también
“eneral, de razonar.
Además, dado que pretendemos elaborar un test, donde la comprensión de
vocabulario no sea una variable frmndamental, en el esclarecimiento de las causas que
provocan las diferencias individuales, en las puntuaciones de los sujetos a los que se les aplica
el test; dado esto hemos seleccionado algunas definiciones que identificándose con lo
mencionado, (son definiciones de inteligencia general), su marco de referencia se especifica
más al referimos a aquellas definiciones que pretenden describir operaciones mentales,
necesarias para medir la inteligencia, y, que se presentan al margen de la lengua; es decir,
presentamos definiciones de inteligencia no verbal..
También, como pmeba de esta relación entre inteligencia, razonamiento,
razonamiento abstracto y razonamiento verbal, hemos seleccionado una definición de
razonamiento abstracto y otra de razonamiento verbal.
a) Definiciones de inteligencia general no verbal:
comprensión de sedes de figuras, sin significado, captando las relaciones que
hay entre ellas”, “captar diversos sistemas de relaciones”, Matrices progresivas
de Rayen (1970, p. 1).
Lo expuesto en esta definición es compartido por nosotros a excepción de
la referencia que se realiza respecto al material utilizado: Rayen utiliza
material sin significado, figuras ... y nosotros utilizamos un material verbal
con significado conocido por el sujeto que completa el test.
• “Capacidad de una persona para conceptualizar y aplicar el razonamiento
sistemático a nuevos problemas, esto es, apreciar las funciones centrales de
la inteligencia: abstracción y comprensión de relaciones T.I.G. /D-48
(1971, p.5.)
Compartimos en su totalidad lo expuesto en esta definicion.
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Capacidad para el razonamiento lógico. Captar relaciones de las cosas y
las leyes que las rigen. Capacidad de abstracción” T.R.F. (1980, p.2)
También compartimos en su totalidad lo expuesto en esta definición.
b) Razonamiento abstracto:
• “Razonamiento con formas no verbales.” , “... captación del principio
operativo en virtud del cual se producen los cambios sucesivos de las
figuras”, “... comprender la conexión lógica que existe entre ellas” DAT.
- AR. (1997, p.13)
“Aptitud para seguir un proceso discursivo descubriendo la relación causal que
existe entre diversos hechos o ideas; indica, pues, facilidad para deducir
posibles consecuencias en una situación o decisión determinadas.” DAT. AR
(1988, p. 9).
Si bien compartimos ambas definiciones, hemos adjuntado la definición
dada en ediciones anteriores por parecemos mas precisa.
e) Definición de razonamiento verbal:
• “Aptitud para comprender conceptos expresados a través de palabras.
Aprecia más la capacidad para abstraer, generalizar y pensar de modo
constructivo que la simple fluidez verbal o conocimiento de vocabulario”.
D.A.T. - VR. (1997, pl2).
Esta es la definición con la que más nos identificamos. Si bien la tarea
diseñada para medir tal aptitud, en el caso del DAT-VR, parte de las analogías
y, nosotros, tras el estudio exploratorio realizado, basado en técnicas de
observación sistematizadas, decidimos descartar esta tarea dada la dificultad
inicial que el sujeto presentó para comprender la tarea que se le pedía realizar.
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Tras este breve recorrido, con finalidad no ya de profundizar sino de ejemplificar
formas de expresión y de redacción de lo que pensamos es una misma aptitud: El
razonamiento; aunque con matices distintos según se trate del razonamiento en general,
del razonamiento abstracto o del razonamiento verbal en particular, pensamos que de
una forma u otra todas ellas aceptan o aceptarían como integrantes del proceso de
razonar:
- El binomio inducción - deducción.
Capacidad de abstracción.
— Capacidad de análisis - síntesis.
- Establecimiento de relaciones.
- Aplicación del razonamiento a la solución de
problemas nuevos.
- Búsqueda de semejanzas y diferencias.
- Miimización del peso del factor verbal en tanto
que vocabulario, fluidez o comprension.
Además, los elementos que acabamos de presentar no contradicen, sino que más bien
se identifican o complementan las ideas manifestadas en las partes anteriores (fundamentación
teórica y estudio exploratorio).
Tras esta breve’ exposición-síntesis’ del trabajo que hemos realizado para elaborar
nuestra definición operativa y, para seleccionar el tipo de tarea que dará forma inicial a
nuestra primera prueba elaborada -(recordamos que este tipo de tarea ha sido presentado en
la sección relativa a los silogismos y que se identifica con los comentario presentados relativos
a la 5~ parte de la prueba piloto exploratoria)- presentamos sin más el desarrollo de nuestra
propia definición operativa.
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NUESTRA PROPIA DEFINICIÓN OPERATIVA:
• Razonamiento verbal
:
• Razonar es un proceso de pensamiento que permite elaborar inferencias
partiendo de unos datos y la ¡nfere»cia es el proceso por el cual elaboramos
una información desconocida a partir de otra inicial conocida En esta ocasión
¡a transin¡sión y elaboración de datos se realiza a través de la lengua; es por
ello que medimos razonamiento verbaly no otro tipo de razonamiento.
Además, por ser el proceso característico del razonamiento: la
elaboración y presentación de la inferencia realizada y, la característica de este
proceso la elaboración de nueva información a partir de una información
conocida; es claro que, desarrollar dicho proceso exige compaginar e integrar
procesos de análisis de la información y, de síntesis de la misma para, con ella,
crear la nueva forma de la información. Es decir, presentar el nuevo contenido
adquirido.
Para analizar y sintetizar la información de esta manera es necesario ser
capaz de relacionar las distintas partes de la información dada, de manera que se
identifiquen tanto semejanzas, como diferencias, como ambas a un tiempo.
Además, dado que este tipo de relaciones son abiertas en tanto que las identifica
y construye el mismo sujeto que realiza la prueba y, dado que trabajará con
conceptos lingikisticos (las palabras) y matemáticos (¡a lógica a través de la cual
se relacionan dichas palabras) otra capacidad necesaria para la realización de la
elaboración de la inferencia es la capacidad de abstracción de conceptos y de
relaciones.
Por otra parte, la capacidad de análisis y síntesis si bien no se identifica
con el binomio deducción - inducción (ampliamente desarrollado en la primera
parte de esta memoria) se relaciona con él.
Manan Hervás 204
Otra característica de la definición dada es que: realizar un proceso de
inferenciación exige dar solución a problemas nuevos dado que al final del
proceso se presenta una información nueva y por tanto una solución a una
cuestión previa a sabiendas de que esta cuestión es nueva en tanto que original.
Por último, si bien en la definición dada no se hace una mención explícita
a la ininimización del peso del factor verbal en tanto que vocabulario,
fluidez o comprensión, esta propiedad estará presente en la prueba que
elaboremos dado que su importancia y, nuestra intención de tenerla en cuenta ha
sido manifestada y, argumentada reiteradamente tanto en la primera parte de esta
memoria como, en el estudio exploratorio expuesto recientemente
En definitiva, las operaciones mentales que incluye el test, si bien ya han sido
ampliamente comentadas, se pueden expresar, sintéticamente, como siguen:
Por todo ello, si nos aventuramos a presentar una valoración crítica, de la definición
operativa elaborada, es obligado manifestar que si bien concretar un proceso cognitivo tan
complejo como es el razonamiento presenta un alto riesgo de reduccionismo, no es menos
cierto que la definición elaborada es sintéticay “completa” en tanto en cuanto considera todas
y cada una de las características identificadas tras el estudio exploratorio y tras la consulta y
selección de definiciones que otros autores, cuyo trabajo es reconocido como pertinente y de
calidad, han elaborado.
Puesta en práctica de procesos de inducción y deducción,
Puesta en práctica de la capacidad de abstracción.
Capacidad de análisis - síntesis.
capacidad para establecer relaciones: Búsqueda de
semejanzas y diferencias.
Aplicación del razonamiento a la solución de problemas
nuevos.
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En síntesis, nos parece que nuestra definición es útil, práctica y adecuada para a partir
de ella elaborar nuestra pmeba.
No puede nergarsele a este tipo de definiciones (la definición operativa) la ventaja
de exigir procedimientos rigurosamente determinados y de garantizar un cierto acuerdo
sobre el concepto que se pretende medir entre un grupo de observadores diferentes
eliminando ambigúedades y conftisiones.
Sin embargo, tampoco este tipo de definiciones han resuelto las pretensiones de
unidad, completud y acuerdo universal respecto al objeto a medir. Y, es por ello que, en
un intento de especificar al máximo aquello que se pretende medir, nos ha parecido
apropiado realizar un recorrido por distintas taxonornias a fin de seleccionar una para la
elaboración de nuestra prueba.
Sin más a continuación presentamos el trabajo realizado para la selección de ¡a
taxonomía adoptada.
TANONOMIAS:
Una vezpresentadas las operaciones básicas que se consideran integrantes, en nuestra
prueba, del proceso de razonar, quisimos ir más allá jerarquizando dichas operaciones.
Unajerarquización de las operaciones que integran un proceso es lo que comúnmente
denominamos taxononna
Aplicar una taxonomía en las tareas que conformen nuestro test, nos facilitaria
proponer la estructura de la prueba elaborada:
Es por ello que, a continuación presentamos el proceso a
través del cual dimos con una taxonomía del razonamiento verbal
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aplicable a un Íest corno el nuestro: de lápiz y papel, de corta duración
en su ejecución y de corrección automatizada.
Al respecto nosotros pretendimos, en un primer momento, conocer y consultar las
diversas taxonomías que, pensábamos, habían sido elaboradas con anterioridad a nuestro
trabajo, dado que elaborar una nosotros mismos partiendo de “cero”, seda motivo más que
suficiente para presentar otra tesis doctoral y, teniendo en cuenta que: nuestra intención es
defender la iicialmente presentada como tal hasta el momento, preferimos acogemos a
alguna ya existente siempre y cuando obtuviéramos indicios suficientes de que pudiera
satisfacer, al menos en parte, nuestras necesidades.
Pero nuestra sorpresa fue que en raras ocasiones, por no decir en ningún momento,
descubrimos una taxonomía del razonamiento verbal. Es por ello que a continuación
presentamos una pequeña selección de los resultados más destacados, en tanto que con
posibilidad de provecho y utilidad paranuestra investigación.
Es por ello que creemos conveniente advertir que los resultados obtenidos
presentaban más que taxonomías propiamente dichas, clasificaciones, o, a lo más, propuestas
de secuencializaciónde estrategias encaminadas para desarrollar la capacidad de razonar.
Además, dado que nuestro marco de referencia es la psicología cognitiva,
seleccionaremos y nos identificaremos con una de las taxonomías creadas a partir de la
psicología cognitiva.
Una vez advenidos sobre el contenido verdadero de los hallazgos encontrados al
respecto pasemos sin más a mostrar la selección realizada:
Estudio de recopilación y explorativo de distintas taxonomías realizado por
Patrick C. Kyllonen y Valerie, J Shute (1989, Pp. 116-165 ).
En este trabajo se comentan los beneficios y la utilidad que reporta el uso de una
taxonomia.
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Entre otras ventajas se dice que una taxonomía puede ayudar a determinar
los indicadores que permiten identificar el grado de dominio de procesos de
enseñanza y de aprendizaje.
Lo cual puede aplicarse a nuestro objetivo: detectar una serie jerarquizada
de indicadores del razonamiento verbal con finalidad diagnóstica- educativa
Las distintas taxonomías que estas autoras estudian las agrupan en tres categonas:
• Racional: fruto del análisis de las condiciones de aprendizaje.
• Correlacional: basadas en el análisis de las diferencias individuales.
• Cognitivas: basadas en modelos a partir de simulaciones por ordenador
de procesos de aprendizaje.
Racional. Rational Taxonomies
:
Este primer grupo parte de procedimientos y concepciones conductistas
del estudio de la psicología y son las más comunes y abundantes.
Como autores considerados representantes de este tipo de taxonomías se
pueden nombrar, entre otros, a: Melton, (1664); Jesen (1967); Gagné (1985);
Bloom (1965).
La de Jesen tiene, en cierto modo estructura similar a la de
Gildford, 1959 (recuérdese su famoso “cubo” desarrollado a partir de las
técnicas de análisis factorial, que, en esos momentos, se estaban
desarrollando, difUndiendo y aplicando espectacularmente).
Jesen quería que su taxonomía sirviera de base en la selección de
tareas de aprendizaje, pero la misma no fUe tomada como patrón en esta
labor.
La de Gagné ha sido más usada y su utilidad ya se comentó en la
pnmera parte.
La de Bloom hemos intentado aplicarla elaborando una tabla de
especificaciones a partir del trabajo que él realiza en 1975).
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A continuación comentamos dicha tabla y las conclusiones
obtenidas a partir de su elaboración y del estudio de la propuesta de
Bloom.
CONTENIDOS
Ideas
patrones internos
lógica
subordinación
Organización
énfasis
transición
estructura de
párrafo
estructura de tema
conducta
COGNOSCITIVA
menionzación y
reconocimiento
ternunologias
tendencias
clasificaciones
métodos
comprensión
interpretación
paráfrasis
conducta
AFECTIVA
interés
buena disposición
satisfacción
valoración
aceptación
valor
de un
preferencia por un
valor
compromiso
estilo
tono
originalidad
convenciones
ortografla
puntuación
sintaxis
elección de palabras
fluidez
alcance
connotación/deno
tación
concreto/abstrae
aplicación
juicio crítico
análisis de elementos
análisis de relaciones
análisis de principios
de organización
evaluación
producción
componerun
borrador
componer una copia
final
to
literal/figurativo
nivel de uso
Para estudiar el razonamiento verbal partiendo de la taxonomía de
Bloom hemos tenido en cuenta tres estrategias fUndamentales:
la lectura
la escritura
el pensamiento
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Las conclusiones expuestas en Bloom (1975) revelan aspectos
comunes en las tres estrategias fUndamentales por ejemplo: contenidos de
lógica y subordinación.
No obstante existen diferencias en los tres enfoques:
- En el enfoque basado en la lectura los términos recordados serán
literarios (nombres de personajes, autores, títulos...)
- En el enfoque basado en la redacción se recuerdan términos
técnicos como “volver a escribir, copia en limpio, inserción”
- En el enfoque basado en el pensamiento los términos
recomendados son intelectivos: premisa, silogismo, falacia..
El contenido de lo que se recuerda no es, por supuesto, único en
cada enfoque, pero las diferencias se refieren al énfasis puesto en los
diversos aspectos, algo observado ya en las distintas clases de preguntas
características de cada enfoque.
Como aplicación a nuestro trabajo, en la propuesta de Bloom
descubrimos las alusiones al estudio del razonamiento por medio de
silogismos y, con ello mostramos un argumento más de los muchos
presentados a favor de partir del silogismo como frente de la tarea a
diseñar para nuestra prueba definitiva y, que ya han sido comentadas en la
primera parte de la investigación - es la tarea más utilizada y la que más
información a permitido recoger respecto del proceso de razonar - y en el
estudio exploratorio presentado al inicio de esta segunda parte -donde se
advierte una posible solución a los inconvenientes detectados que
probablemente puedan afectar en la ejecución de esta tarea-
No obstante, de todo lo expuesto hasta el momento, los autores del trabajo, y
nosotros con ellos, vislumbramos unas limitaciones cuyo peso aconseja desistir en el
intento de aplicar este tipo de taxonomías en nuestra prueba:
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Limitaciones de estas taxonomías racionales:
• Son un tanto imprecisas.
• No incluyen dimensiones de procesos cognitivos.
iáxonomlas correlacionales (basadas en la psicometría).•
Autores:
• Thurstone, 1938
• X- Allison, 1960
• Malmi Underwood and Cano), 1979
• X- Stake, 1961
• Underwood, Boruch and Malmi, 1978
No obstante, nosotros puesto que perseguimos un acercamiento a
taxonomías de “corte” cognitivo si bien es obligado nombrar estas otras basadas
en la psicometría preferimos no desarrollarlas con el fin de presentar aquellas que
verdaderamente nos interesan: las cognitivas.
Modelos basados en el procesamiento de la información: (basada en la psicología
cognitiva)
:
Son los más recientes pero todavía no existe una taxonomía propiamente
dicha. Prometen mayor precisión por contar con simulaciones realizadas por
ordenador.
Como referente a este grupo comentaremos la propuesta de A¿nderson
(1983) Adaptive Control ofThought theory ( ACT).
En esta teoría se distinguen procesos para estudiar cómo
pensamos y para estudiar qué pensamos.
Parten de la analogía mente humana. y ordenador y utilizan
mayoritariamente procesos lineales. No obstante - las criticas más abundantes al
respecto hacen referencia a que son situaciones demasiado forzadas, demasiado
artificiales, denunciando que los verdaderos procesos no son lineales no se
desarrollan secuencíalmente: paso, a paso.
Dclinición opcraUva dc razonainíento ~cxbal 211
Además, la puesta en práctica de una investigación con estas
características requería mayor disponibilidad de los sujetos seleccionados para la
muestra en tanto que deberian trasladarse a la institución pertinente donde se
pudiera utilizar este tipo de programas; con ello las condiciones ambientales no
serían las más óptimas y el instrumento de recogida de datos seria fUente de
varianza en las respuestas dadas.
Estas circunstancias nos decidieron a omitir este tipo de programas en la
fase de recogida de información de nuestra tesis.
Para que el lector distinga con mayor claridad estos puntos “flacos” y, como ya
habíamos anunciado, vamos a comentar esencialmente los aspectos que nos parecen de
mayor interés de la propuesta de Anderson, J.R. (1983).
UNA PROPUESTA TAXONOMICA DEL APRENDIZAJE (Anderson,
1983):
La taxonomía propuesta atiende más a conocimientos declarativos por estar estos
más estudiados que a procesos cognitivos y quiere ser una síntesis de diversos aspectos
comentados en taxonomías anteriores.
Así la clasificación tipo de conocimiento: declarativo 1 procedimental (knowledge
type and instructional environment) es el principal aporte de sus esfuerzos.
La distinción entre conocimiento declarativo y conocimientos procedimental es
fUndamental. Como primera aproximación pueden distinguirse identificando el primero -
conocimiento declarativo- con un conocimiento complejo que parte de esquemas
proposicionales -conjunto de proposiciones relacionadas- mientras el segundo -
conocimientos procedimental- abarca desde producciones simples hasta~las habilidades y
£44
el automatismo de las mismas. Además las producciones y la~?l{ábiIÑt~des presentan
2
distinto nivel de aplicación. Abarcan desde lo especifico hasta lo~éK¿taÍ:~¿~
triS>’
BIGLIOTrCÁ
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CONOCINIIEN’I<) l)ECI.ARATIVO(a) CONOCIMIENTOS PR(>CEI)IX¶ENTAI<b)
Esquemas proposicionales Producciones simples,
habilidades y su automatismo
a nivel específico ó general.
Es evidente que a nosotros, conforme a los planteamientos ya expuestos a lo
largo de toda la investigación nos interesan “exclusivamente” medir los conocimiento
aquí identificados como procedimentales. A pesar de que el procedimiento está a
expensa del material a partir del cual haya que realizarlo. Esta diferenciación entre ambos
tipos de conocimiento, su relación, y su comportamiento, si bien ha sido ya comentada
en la primera parte de la investigación, nos parece oportuno recordarla al hilo de lo que
nos ocupa en estos momentos, que es precisamente este tema: la diferenciación entre
ambos tipos de conocimiento, su relación, y su comportamiento.
Estos dos tipos de conocimiento están relacionados entre sí siendo unas
veces “(a)” prerrequisito de “(b)” y otras “(b)” prerrequisito de “(a)”. Para evitar
coníbsiones entre conocimientos declarativo y conocimientos procedimental se
aconseja que ambos términos se definan en función de cómo son medidos
El conocimiento declarativo puede ser probado si reconoces un hecho en
un test o, en su caso, de un esquema con conglomerados o tareas cortas. El
conocimiento procedimental requiere demostrar que eres capaz de aplicar una
habilidad de conocimiento para predecir el resultado de alguna operación
(operartor tracing) o de generar operaciones para producir algún resultado
(operator selection) Poseer las habilidades y el automatismo de procedimientos
puede ser operacionalmente determinado al examinar el grado de rendimiento
obtenido con tareas secundarias. La posesión de un modelo mental apropiado
podría requerir medir el rendimiento sobre simulaciones complejas de alguna
tarea.
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C0NOCI\IIENTO DECLARA’I1V(Xa) CONOCINIIENTOS PROCEDINIEN’rAL<tfl
cp/identificación medida cp/identificaci
ón
medida
identificar
proposiciones
reconoces
hecho
un
en un test
producciones
simples
demostrar que eres capaz dc aplicar
una habilidad de conocimiento para
predecir el resultado de alguna
operación <operaflor tracing)
generar operaciones para producir
algún resultado (operator selection)
Esquemas
Proposicionales o
o tareas cutas
habilidades y
su
automatismo
examinar e! grado de rendimiento
obtenido con tareassecundarias
modelo mental simulación de tareas complejas
El trabajo de este autor se desarrolla utilizando analogías y en él, como en los
mencionados hasta el momento tenemos que denunciar la carencia que aconseja
abandonar la idea de partir de estos trabajos y con estas metodologías, al menos, en el
contexto de nuestra investigación.
Nos referimos a la imprecisión del dominio o conjunto especifico, jerarquizado y
estructurado de los conocimientos (declarativos y procedimentales) que constituyen Ja
posibilidad de razonar.
En sintesis, las limitaciones encontradas pueden resumirse y expresarse como sigue:
1. Hay que especificar el dominio pero no se dice nada concreto del dominio
del razonamiento verbal.
2. Hay que tener en cuenta los estilos de aprendizaje. Se especifican algunas
clasificaciones:
• Dependencia! independencia de campo.
• Complejidad cognitiva.
• Impulsividad/reflexión (Baron, 1986).
• Ser holístico o ser serial.
• Sistemático o explorador.
1
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• Razonamiento inductivo(partir de la teoría) versus razonamiento
deductivo (partir de hechos concretos).
• Motivación alta/motivación baja.
3. Hay que especificar cómo relacionar ambos puntos: el dominio y los
estilos.
PROPUESTA TAXONÓMICA REALIZADA POR MAGDA COLBERG (1984)
En su propuesta son excluidos los tests de vocabulario y los de analogías.
En este presupuesto de partida coincidimos con la autora. Magda incluye en su
propuesta el análisis de test de comprensión lectora y test de inferencias
(silogismos).
Al respecto también coincidimos con la autora en tanto que consideramos
imprescindible el estudio de la inferencia, nos basamos en los silogismos e
intentamos controlar o al menos explorar la magnitud de la comunalidad
compartida entre procesos inferenciales depurados (tareas elaboradas a partir de
silogísmos) y procesos de comprensión lectora, por medio del cálculo de la
correlación que pueden arrojar las puntuaciones, que los sujetos de la muestra
obtienen en los tests criterios seleccionados(nuestra prueba y la de comprensión
lectora de Angel Lázaro).
Magda sostiene, al igual que nosotros, que los test que mejor se prestan a una
taxonomía son los de silogismos ya que permiten adaptarse a un esquema (schemata)
El contenido de los esquemas debería abarcar cuatro dimensiones:
1. Propositional inference of simple proposition (inferencias a partir de
proposiciones simples).
2. Propositional equivalence of simple proposition (equivalencias a partir
de proposiciones simples).
3. Propositional inference of compound proposition (inferencias a partir de
proposiciones complejas).
Definición operativade razonamiento verbal 215
3. Propositional inference of compound proposition (inferencias a partir de
proposiciones complejas).
4. Propositionai equivalence of compound proposition (equivalencias a
partir de proposiciones complejas).
Al respecto de las cuatro dimensiones nosotros, aquí y ahora, comentamos
brevemente las dos primeras puesto que consideramos que las otras dos quedarían muy
condicionadas por el nivel de comprensión lectora que el sujeto presentase..
1) Propositional inference of simple proposition (inferencias a partir de proposiciones
simples):
Esta dimensión parte de los cuatro modos del silogismo ya presentados en
la primera parte de la investigación relativa a la fi.rndamentación teórica y, más
específicamente, desarrollada en la parte dedicada a tareas utilizadas para medir el
razonamiento en la sección dedicada a los silogismos. No obstante, a
continuación recordamos los modos del silogismo:
A: Afirmaciones universales (todo S es P)
E: Negaciones universales (ningún S es P)
1: Afirmaciones
(algunos S son P)
O: negaciones
(Algunos S no son P)
paniculares
paniculares
De relacionar estas cuatro álternativas resultan 16 posibles inferencias
válidas (EJ. en Quine, pp 79-86; También puede verse en VEGA, 1994)
2) Propositional equivalence of simple proposition (equivalencias
proposiciones simples)
Estas se basan en la contradicción (ejemplo : negación de
afirmaciones de negaciones) de la proposición original o sobre el
sujetos y predicados en las proposición
a partir de
afirmaciones o
intercambio de
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Ej. algunos “no p” son “no s” cuyo origen es algunos “s” no son
Ej. “no p” es “s” desde “no ~ es
Existen 17 inferencias de equivalencias válidas basadas en estos procesos
de contradicción y de intercambio. Estos procesos son llamados en lógica:
conversión, obversió% conversión obvertida, contraposición e inversión. (Para
consultar la explicación de los 17 tipos ver Cohen and Negel, PP. 57-63;
Stebbing, 1965)
Dado que, esta estructuración de los requerimientos presentados en la ejecución
de las tareas a proponer son verdaderamente asequibles y aplicables a nuestros fines es
ésta, la postura que, por ahora, seleccionamos como referente para nuestras fUturas
decisiones y actuaciones en relación con la elaboración de nuestro instrumento.
Una vez presentado el proceso, a través del cual nos informamos de distintas
taxonomías a partir de las cuales habíamos decidido elaborar la estructura de nuestro
instrumento, y, seleccionada la taxonomía que nos serviría de referente, pasemos sin más
a presentar la prueba piloto elaborada
PRESENTACIÓN DE LA PRUEBA PILOTO:
• Denominación:
Tal y como ya se advirtió en la introducción de la presente
memona. El test ideado lo hemos denominado test MAR ( Matriz
Avanzada de Razonamiento ) significando con ello la peculiaridad que
consideramos distintiva de nuestro test con otros que pudieran existir en
el mercado. Nuestro test es, en esencia, una matriz avanzada de
razonamiento en la medida que a partir de una secuencia completa de las
posibles inferencias que se pueden desarrollar con cuatro palabras esto
seña la matriz completa- nosotros hemos seleccionado, de entre estas
posibles inferencias, aquellas que discriminan lo suficiente en los niveles
tratados (40 de E.S.0) Por tanto, dado que no utilizamos la matriz
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tal y como hemos anunciado: Test MAR: Test de Matrices Avanzadas de
Razonamiento verbal
• Finalidad:
El test de Razonamiento verbal “MAR” pretende ser una prueba
verbal de inteligencia general capaz de discriminar la capacidad de los
sujetos que la complementan para establecer inferencias entre pares de
conceptos.
• Operaciones mentales que incluye:
Como ya hemos advenido la realización de inferencias es la
operación principal que se pone en práctica a la hora de ejecutar la
prueba.
Además, dado que la capacidad de relación es la operación
cognitiva exigida en toda inferencia (Stebbing, 1965) es obvio que el
sujeto deberá ser capaz de establecer relaciones entre los conceptos
presentados y para ello debe ser capaz de clasificarlos y combinarlos.
Por ello las operaciones cognitivas que deberá poner en práctica el
sujeto a la hora de ejecutar la prueba son, en orden decreciente de
dificultad y tal y como ya hemos mencionado,:
Realización de Inferencias
Establecimiento de relaciones
Aptitud clasificatoria y combinatoria
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• Estructura y descripción de la prueba:
Descripción del Test:
Un ejemplo de este test puede consultarse en el anexo-3 creado a tal efecto:
“Prueba piloto”.
La prueba piloto tiene un esquema básico que parte de cuatro atributos que
pueden variarse indefinidamente en función del área de aplicación o investigación
científica.
Nuestras intenciones iniciales son presentar conceptos unívocos , de forma que
facilitemos cierta uniformidad en las respuestas y evitemos la ambigúedad que otros
conceptos más abstractos pudieran aportar en la ejecución de la prueba.
Así pues, en nuestro caso presentamos cuatro atributos para presentar los
ejemplos que explican a los sujetos como contestar la prueba y otros cuatro que
representan los conceptos seleccionadas a partir de los cuales el estudiante debe realizar
las operaciones cognitivas que se exigen para manifestar competencia en la capacidad de
razonar.
Los atributos iniciales seleccionados para los ejemplos fberon:
“seres vivos” ~‘pájaros~~ rosas’y “vegetales”
Los atributos iniciales seleccionados para el desarrollo de la prueba
fUeron: -
“ser vivo”, “hombre”, “fontanero” y “pez”
Además en la forma de presentar los items elegimos que el antecedente fuese fijo
y el consecuente fiera variando puesto que ésta, según la bibliografia consultada, resulta
ser la forma más cómoda de contestar.
Pues bien, como acabamos de informar el test arranca de cuatro atributos. A.
partir de ellos, el sujeto, en la primera parte, estima subjetivamente entre 0% y 100% el
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porcentaje en que considera que existe cada uno de esos cuatro atributos en su universo
de discurso. De esta manera se asegura la coherencia o consistencia interna entre la
extensión y la existencia de los cuatro atributos y las relaciones que guardan entre sí; es
decir, gracias a la primera parte del test se obtiene la información que, en un principio,
pensamos que podría ser útil para conocer la representatividad que el sujeto atribuye a
cada concepto. Lo cual es importante en tanto que a partir de esta representatividad los
sujetos utilizan unos u otros juicios de asociación o semejanzas.
Al respecto tras el análisis de los datos obtenidos en la primera aplicación
experimental (donde N= 319) pudimos comprobar que esta primera parte no
discriminaba en tanto que las respuestas dadas fUeron muy parecidas a las esperadas por
lo que se estimó que se eliminaría esta primera parte de la prueba definitiva.
En la segundaparte se presentan todas las posibles combinaciones entre cada par
de atributos dando lugar a un total de 64 items. Cada uno de estos 64 ítems proponen, al
sujeto, elegir una entre tres posibles formas de relación. A saber: A- tiene que ser, B-
puede ser, y, C- no puede ser.
Además, estas alternativas son reflejo de los principios modales de necesidad
(tiene que ser) posibilidad (puede ser) y de imposibilidad (no puede ser) postulados por
Georg Henrik Von Wright (1970) quien, a su vez, es partidario, al igual que nosotros, de
una “lógica modal” frente a una “lógica de la verdad”. Esta lógica modal es aplicada con
las convenientes “adaptaciones” que hemos seguido a partir de los estudios consultados
en la fUndamentación teórica, especialmente los realizados por Politzer (1986). A
continuación adjuntamos un cuadro en el que se reflejan dichas adaptaciones y su
codificación correspondiente.
A = Universal — afirmativo —> Todos los A son B A tiene que ser E - (1)
E = Universal — negativo —> Ningún A es B A no puede ser B - (O)
= Particular — afirmativo —* Algunos A son B A Puede ser B - (1’)
O = Particular — negativo —> Algunos A no son B
Indeterminado
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A la vista del cuadro se observa que las opciones A, B y C. las hemos codificado
en el cuadro que precede como “U’, “O” y “P” respectivamente, de manera que se
presentan incompatibles entre sí y por tanto inambigOas e inconfUndibles.
Estructura interna dcl tcst
La estructura interna del test forma una unidad coherente constituida, a su vez,
por distintas series que participan de esta coherencia tanto internamente como con el
resto de las series. . Es por ello, en esencia, una estructura matricial
Estas series, están formadas por los distintos pares de relaciones reflejados en los
distintos ítems de la segunda parte del test..
Los pares de relaciones que se presentan toman como punto de partida el trabajo
realizado por Colberg (1984), la clasificación de las inferencias presentada por Stebbing
(1965), y las tablas elaboradas por Erickson (1974) en su estudio sobre el razonamiento
silogístico en donde se presentan todas las formas de relacián lógicamente posibles y, por
tanto, consistentes. Estas relaciones son las que conforman la segunda parte del test y
alcanzan el número de 64.
La estructura interna del test la presentamos desde una triple perspectiva:
a) En el primer caso (véase la primera tabla que aparece al respecto) se
muestran las distintas series posibles resultantes al relacionar cada
atributo consigo mismo y con los demás. Identificaremos este caso
con el epígrafe: Las 10 series
b) En el segundo caso se muestra agrupaciones de ítems según el tipo de
inferencia que, para relacionar los atributos presentes en dichos ítems,
es necesario realizar. Para identificar este caso utilizaremos el epígrafe:
Atrupadones de itcms
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e) En el tercer caso se muestra las distintas respuestas coherentes en
función de la extensión atribuida al concepto -representatividad
subjetiva en palabras de Tversky y Kahneman- y de la relación de
inclusión, intersección o conjunto vacío defendida por el sujeto.
Aclaramos que los elementos de la relación son los cuatro términos que
conforman la prueba (“ser vivo~~, “hombre”, “fontanero” y “pez” )
tomados de dos en dos. Para ejemplificar este tercer caso mostraremos
una tabla elaborada a partir de los trabajos realizados por Erickson
(1974). Y el epígrafe que utilizaremos será: ¡4 Series
Después de realizar esta breve presentación pasemos a explicar cada uno de los
tres posibles casos seleccionados.
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a) Las 10 series
En la tabla que a continuación se presenta se muestran las distintas series posibles
resultantes al relacionar cada atributo consigo mismo y con los demas.
COHERENCIA INTRASERLES
-AOB-3
-BPC -4
34
39
-AOC -4
-BPD -4
35
40
-AOD -4 36
¡
U —l
1
~-1
-I
r— ~1
• ~1
r — —
• — r 1
¡ ¡
§~}jl)Sp.
APB-4 2
2-AC 11>5p._
APC- 3
±APilD=n
APD- 4 AIA-3 1
A1A-4 5 CIA-3 9 DIA-* 13 AO-A-3 17
AP-B--* 18 AP-C--3 19 AP-D -, 20 -AOA -4 33
BO-A-3 21 AO-A-~ 25 AO-A —1 29 -AI-A--* 49
-BPA-I 37 -CPA-I 41 — -DPA -, 45
-A1-B-4 50 -A1-C- 51 -A1-D-I 52
-BP-A4 53 -CP-A4 57
—
-DP-A-* 61
4-BC i3jEx
BOC-3 17
5-BD (13)Ex 8-BB
BOD—3 8 BIB-* 6
COB -4 10 DOB -4 14 BO-B -4 22 Y
B1C -423 B1-D-* 24 -BOB-4~ 38 7
C1B -3 26 D1-B -, 30 -BO-B-I 54
-CPB -442 -DPB -4 46 —
—
--
-BP-C-I 55 -BP-D-~ 56
-CP-B -458 -DP-B -4 62
DiC -4 15 CO-C -3 27
-COD-3 44
-DPC -447
-C1-D-4 60
1O-DD___
D1D-3 16
DO-D -3 32
-DOD 4 48
-DI-D-3 64
6-CD (11) Sp
12CPD-*
CP-D -4
DO-C -4
-D1-C -4
28
31
63
C1C-
9-CC
-COC -4
-CI-C -4
11
43
59
r r — —
¡ ¡ ¡
— — — — — — — r -i
¡ ¡ ¡
r — — — — r — — -i
¡ ¡ ¡ ¡
~1
¡
—I
¡
-y-
¡
¡
En la tabla, las cabezas de las series 1 a 6 incluyen cuatro datos:
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• El primero es un número que indica el número de serie. Así la cabecera 1 se
representa 1-
• El segundo es un par de letras mayúsculas que representan los atributos que se
relacionan en esa serie. Estas letras son la A, la B, la C y la D que representan a:
Seres vivos, peces, hombres y fontaneros respectivamente. Así en la serie primera
nos encontramos con las letras AB; lo cual nos informa de que, en la primera serie,
vamos a estudiar la relación existente en las ocho inferencias analizadas en los
atributos “seres vivos” (A) y “peces” (B). La relación entre los dos atributos puede
adoptar tres valores (“1”, “0” y “p” ).
• El tercero es un número entre paréntesis. Este número toma el valor de 11 ó 13
según sea el caso y hace referencia al orden que ocupa en la tabla de Erickson, 1974
citado en López Alonso, 1996 p. 246. Ambos consideran simultáneamente la
presencia/ ausencia de las propiedades de simetria y trnsitividad. El valor 13 significa
que Act B, BcA y la intersección entre A y B es nula (AB 0) y el valor lI
significa que Acz B, BcA y existe una intersección entre A y B distinta del conjunto
vacio (AB ~ 0)
• En el cuarto dato pueden aparecer dos valores: o bien Sp o bien Ex. Estas letras
representan las relaciones de conjunto expresadas por Erickson. Sp significa
superconjunto (A incluida en B) y Ex. Significa exclusión (A y B se excluyen
mutuamente)
b) Afrunaciones de ítems
Las agrupaciones de ítems según el tipo de inferencia que, para relacionar los
atributos presentes en dichos items, es necesario realizar, las presentamos en tres filas:
En la primera fila:
En el espacio dedicado a los errores extensionales se muestran los 12
ítems a partir de los cuales se deben construir las inferencias obversa, conversa
obvertida, inversa-obvertida, contrapuesta, inversa, contrapuesta obvertida.
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En estos 12 ítems las inferencias a realizar son las inferencias directas y las
conversas. Los errores producidos en cualquiera de estas 12 inferencias se les
denomina errores extensionales puesto que, de producirse, este tipo de error
denuncia que los sujetos atribuyen una extensión equívoca a los atributos que
aparecen en el ítem fallido.
La siguiente celda informa de los ítems en los que se puede cometer error
de identidad, en la siguiente de contradicción y en la siguiente de tercero excluido
En la segunda y tercera fila:
Se agrupan los items según tipo de inferencia a realizar partiendo de la
clasificación de Stebbing, 1965.
Los términos que hemos utilizado para clasificar las inferencias (directas,
conversas, obversa, conversa obvertida, inversa-obvertida, contrapuesta, inversa,
contrapuesta obvertida) y los utilizados para distinguir los distintos tipos de error
(errores extensionales, de identidad, de contradicción y de tercero excluido) los
definimos a continuación para facilitar la comprensión de la figura.
It Clasificación de las inferencias.
En el test se pide realizar las inferencias inmediatas
implícitas que se desprenden serialniente de cada par de conceptos
(AB, AC, AD, BC, BD y CD, correspondiendo las letras A, B, C y
D a ¡os términos “set vivo”, “hombre”, “fontanero” y “pez”
respectivamente)
A. c¿ntinuación presentamos en la figura la serie
correspondiente al par AB: pájaros/seres vivos.
/ En la primera columna de la figura enumeramos [os
distintos tipos de inferencia
/ En la segunda columna mostramos:
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el orden en el que se disponen los términos a
relacionar en cada inferencia y,
la forma afirmada (A ó B) o negada (A ó B) de
los componentes que caracterizan dicha relación,
/ para finalizar con un ejemplo de los términos que
entrarían en relación en el caso de seleccionar la serie
AB.
Figura:
TIPOS DE INFERENCIA EXPRESIÓN
—
1 ~ Término R 20 Término
Directa (Original) B R A seres vivos pájaros
Conversa (Invertida) A R 8 pájaros seres vivos
Obversa 8 It A seres vivos no pájaros
Conversa obvertida A It 8 pájaros no seres vivos
Inversa 8 R A no seres vivos pájaros
Contrapuesta A It 8 no pájaros no seres vivos
Inversa-obvertida 8 It A no seres vivos no pájaros
contrapuesta obvertida A It 8 no pájaros no seres vivos
Donde “R” significa relación. La forma de “R”,
comentado, se codificada como “1”, «P« 6 «0<’
elegida por el sujeto: “A”, “8” ó “C” que, a su
como ya hemos
según la opción
vez se lee como
“tiene que ser”, “no puede ser” ó “puede ser” respectivamente.
A raíz de esta serie es fácil observar que la estructura del
instrumento es matricial en tanto que se integra en series -los
distintos pares de términos a relacionar- y subseries - las ocho
formas que acabamos de comentar en la figura -
Defendemos la necesidad de coherencia en el pensamiento. Así pues la presente
prueba, es toda ella, una unidad coherente. Por ello las respuestas dadas no son
consideradas como respuestas independientes y puntuales en cada caso sino que se
estudia la coherencia intra sedes y la coherencia entre series.
Definición operativa de razonamiento verbal
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it Denominación de los distintos tipos de error:
A continuación explicamos en qué consiste cada tipo de error
- Contradicciones con las premisas extensionales: entendidas como
relaciones r que entran en contradicción con los porcentajes % A,
%B, %C y %D establecidos en la primera parte del test.
- Contradicciones con las premisas relacionales: entendidas como
relaciones r que entran en contradicción con otras relaciones r
previamente dadas o correspondientes a las premisas relacionales.
Esto es las premisas que constituyen y definen las primeras
relaciones entre los atributos. (véase la serie de ocho elementos
recientemente comentada).
- Trans2resiones delprincipio básico de identidad: se trata de aquellas
relaciones r incompatibles entre un atributo negado o afirmado
consigo mismo también negado o afirmado.
- Transeresiones a principios básicos de no contradicción y tercero
excluido: Se trata de aquellas relaciones r incompatibles dadas
entre la afirmación y la negación de un mismo atributo. Por
ejemplo, contestar Al-A ó AP-A, en lugar de AO-A; 6 -AlA ó -
APA, en lugar de -AOA. Estos errores pueden procesarse conjunta
o separadamente, pues ambos transgreden una noción básica de
no-contradicción y de tercero excluido, según se vea.
Con estos comentarios el lector podrá enfrentarse sin gran problema a la lectura
de la figura que a continuación presentamos.
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c) Series Para exponer este tercer caso nos ayudaremos también de una
figura que iremos presentando y comentando. Dicha figura es una
tabla realizada a partir de los trabajos de Erickson (1974) y de Henle
(1962 y 1978).
En ella explicitamos las 14 posibles sedes AB internamente
consistentes.
En la columna de la izquierda se presentan las igualdades o
diferencias entre A, 8 y las cotas universales U y 0; luego en la
columna del medio, se exponen las tres posibles relaciones “r” de A a 8
como primera premisa relacional, finalmente en la tercera columna se
muestran los restantes siete términos de la sede (20 a 80 términos)
consistentes con lo dado en las columnas primera y del medio de dicha
tabla. En la columna del medio las relaciones r (1, P, 0) se dan en
términos de las relaciones de conjunto las cuales se han caracterizado
como:
id. - Identidad entre A y 8 (A 8)
Sb. - Subconjunto (A incluida en E)
Sp. - Superconjunto (A incluye a 8)
0v. - Solapado (overlap) (intersección) (A y 8 se solapan pero
no se incluyen)
Ex. - Exclusión (Ay 8 se excluyen mutuamente)
(Sp) - A Superconjunto cuando 8= 0
Obviamente, estas mismas 14 series lógicamente posibles pueden
darse para los restantes pares AC, AD, BC, BD y CD. En este sentido,
Edckson es un investigador del razonamiento deductivo que ha seguido
supuestos similares a los de Henle.
Expuesta ya la introducción de la figura mostrémola sin más
dilación.
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En dicha tabla:
id significa identidad
Sb significa subeonjunto;
Sp significa superconjunto;
0v significa traslapamiento (overlap);
Ex significa exclusión entre conjuntos.
El par(-Al-B) sustituye al par (-AlE) de la tabla original de López Alonso, porque
atendiendo a las condiciones dadas de:
• A c B(en nuestro caso ser vivo no incluido en hombre/mujer)
• BcA (en nuestro caso hombre/mujer está incluido en seres vivos)
• AB!=0(eh nuestro caso los conjuntos de seres vivos y hombre/mujer distintos
del conjunto vacio)
Y partiendo de las inferencias inmediatas presentadas por Stebbing (1965) la sene
resultante de la relación AB presenta los siguientes ocho términos:
ArB, DrA, Ar-B, Br-A, -MB, -DrA, -As -B, -Br-A
donde “r” representa genéricamente una de las tres relaciones modales “1” (tiene
que ser), “P” (puede ser) ó “0” (no puede ser) y donde “-A” y “-8” son las
negaciones o complementos de A. y 8 respectivamente. Es por ello que los términos
del par séptimo de la serie que pos ocupa han de presentar el mismo signo que el
resto de los pares séptimos del resto de las series; es decir, -A y -B en lugar del par
con los signos -A y 8 dado en López Alonso (1996).
Por tanto la lectura de este par en nuestra tabla seria: “Algo que no es un ser vivo
tiene que ser algo que no es un hombre”
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• Destinatarios:
Estudiantes españoles que cursan en el momento de la ejecución de la prueba
40 de ESO. en colegios públicos.
Seleccionamos colegios públicos por ser éstos más abiertos a la participación
y colaboración que los centros privados o concertados.
• Corrección:
Cuando la respuesta coincide con la definida en la plantilla como correcta se
contabiliza como un punto si no se da el caso no se contabiliza nada. No se
penalizan ni errores ni omisiones.
La respuesta correcta es aquella que se indica en la plantilla de
corrección.
• Itenis por factor:
Todos los items de la prueba pretenden medir una misma capacidad: El
razonamiento Verbal. Bien es verdad que al tratarse de una actividad
cognitiva compleja las operaciones cognitívas necesarias para la correcta
ejecución del test son diversas, por lo que a pesar de que todas las
variables cargarán significativamente en el primer factor o factor general
de la prueba definitiva, éstas a su vez formarán subgrupos o factores de
segundo orden . Dicha estructura ha sido constatada en los análisis
realizados con la prueba definitiva que se adjuntan en el anexo (ver
análisis factorial exploratorio realizado tras la primera aplicación).
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ETAPAS EN LA REALIZACIÓN DE LA PRUEBA DEFINITIVA:
La forma definitiva aplicable a 40 de E.S.O. del test de Razonamiento verbal
“MAR” ha sido elaborada a partir de dos aplicaciones.
En la primera, realizada en el curso 97/98 se aplicó la prueba piloto ya
presentada de 64 items a unos 300 jóvenes de distintos centros ( 5 = SM, IC,
MS, R M, CD, Al).
En la segunda, realizada en el curso 98/99 se aplicó la prueba definitiva de 20
items a más de 1230 jóvenes de distintos centros ( 1.- V., F. II, 5. M., C. O., J.
C., 5. T., R. P., PA., A. M., F )
Con la primera experimentación:
• Se analizó el potencial discriminativo que presentaban las 64
combinaciones posibles que pueden realizarse entre cuatro conceptos,
así como.
• Se estudió la idoneidad de los conceptos seleccionados y la adecuación
del formato! presentación de la prueba.
Era pues una aplicación de tanteo en la que se trataba tanto de obtener indicios
de su idoneidad así como de depurar la composición y formato de la misma de manera
que fuese una prueba motivante, discriminativa, y de rápida ejecución.
Es por ello que tras la aplicación se realizó un análisis interno de la pmeba. A
través del programa iteman, de un análisis factorial exploratorio y de una minuciosa
observación que permitía estudiar las respuestas e hipotetizar sobre las posibles causas,
ajenas a la capacidad de razonar, que pudieran inducir a las mismas.
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Con la aplicación de) programa iteman se depuró la totalidad de los ítems,
eliminando o perfeccionando los items que, según arrojaban los resultados, cabría
considerarlos los más valiosos para discriminar a los sujetos que presentan facilidad,
diticultad o mediocridad para establecer relaciones con términos verbales.
A partir del análisis factorial se exploraba la posibilidad de presentar posibles
hipótesis respecto a la estructura de la prueba
A partir de la observación y posterior reflexión a cerca de las respuestas dadas se decidió
cambiar determinados sustantivos utilizados estimando que así seincrementaba la
percepción de familiaridad y cercania de los temas tratados en la prueba por parte de las
personas a las que, en un principio, se destina la prueba.
La segunda aplicación y posterior experimentación sirvió para estructurar la
prueba con un cierto carácter definitivo. Con estos nuevos resultados se llevó a cabo la
validación definitiva de la prueba, consiguiendo unos adecuados índices de fiabilidad y de
validez.
Para ello se aplicó, en paralelo y a unas mismas muestras de sujetos, nuestro test
con otros. Con estos datos, a través del cálculo de correlaciones demostraríamos algunas
de las ventajas, relativas a la “pureza” del factor medido, que nuestro test presenta con
otros existentes en el mercado.
En esta fase nuestro trabajo consistió en calcular las correlaciones entre nuestro
test y el elegido como criterio (Test RV de la bateda DAT) así como las correlaciones
entre nuestro test y otros que ayudarían a confirmar la “pureza” del factor medido (DV
test de Dominio de vocabulario, Test de Comprensión Lectora, AR Test de
Razonamiento Abstracto de la batería DAT).
Una correlación significativa con el test elegido como criterio daria a entender
que nuestro test efectivamente mide lo mismo que el test de Razonamiento verbal de la
batería DAT
Calcular el resto de las correlaciones forma parte de un estudio comparativo que
intenta demostrar que efectivamente la prueba ideada puede considerarse una prueba de
inteligencia general al correlacionar significativamente con el test de razonamiento
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abstracto AR de la batería DAT y al correlacionar con test verbales como son el DV Test
de Dominio de vocabulario y con test de Comprensión verbal
No obstante, es obvio que no pretendemos elaborar una prueba al margen del factor
verbal, por lo que nuestro test debe correlacionar con test verbales como el mencionado
DV de dominio del vocabulario y con el Test de Comprensión Lectora aunque
esperamos que lo haga en magnitudes menores al valor de la correlación entre nuestro
test y el test de Razonamiento abstracto y nuestro test y el test de Razonamiento verbal
de la batería DAT
Así mismo en esta segunda experimentación se tipifica la prueba a partir de los
resultados obtenidos en esta segunda aplicación.
De los distintos pasos dados, en cada una de las dos experimentaciones y en cada
una de sus distintas etapas, iremos dando cuenta detallada en las páginas que siguen.
ta EDICIÓN EMPÍRICA: PRUEBA PILOTO:
Plan de trabaio
Elaboración
Primera aplicación
Corrección y valoración de resultados
3~ U edición empírica: prueba piloto:
1 Plan de trabaio: primera prueba - esquema
-
3.2 Fase de elaboración y selección de items
3.2.1. Selección de los sustantivos base
3.2.2. Elaboración de los items
3.2.3 Plantilla de la prueba aplicada en la primera
experimentación
3.3. Características de la muestra a la que se aplicó el instrumento
3.4. Detalles y observaciones de la primera aplicación
3.5. Análisis de los datos obtenidos tras la primera aplicación
3.5.1 Procedimientos y, resultados obtenidos al ejecutar el
ITEMAN
3.5.2 Interpretación de los resultados obtenidos al ejecutar
ITEMAN
3.5.3 Conclusión tras la aplicación de ITEMAN
3.5.4 Informes
3.5.5 Aplicación del programa RASCAL a modo de exploración:
resultado y conclusiones al respecto.
3.5.6 Análisis Factorial exploratono.
3.5.7 Validez predictiva.
3.6. Valoración de la primera prueba
.
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U edición empírica: prueba piloto
:
Fases en su realizacion 1
Como ya hemos indicado en el avance del proyecto del “MAR” , su realización ha
pasado por dos ediciones empíricas diferentes, cada una con objetivo y características
muy peculiares y especificas. La primera edición empírica se ajustó al siguiente diseño:
• Diseño empírico: primera experimentación - esquema -
:
Selección de los sustantivos base
Elaboración de los items
Aplicación de la prueba
Análisis de la prueba (iteman y análisis factorial exploratorio 64x64)
Valoración de los resultados
A la vista del esquema se observa que esta fase denominada “Elaboración de la
prueba piloto “la hemos estructurado en las partes que presentamos enmarcadas en un
rectángulo de límites discontinuos. En dicho rectángulo hemos incluido los pasos
llevados a cabo para la elaboración y validación de la prueba piloto: Selección de los
sustantivos base, elaboración de los items, aplicación de la prueba, análisis de la prueba
(iteman y análisis factorial exploratorio 64x64) y valoración de los resultados.
El rectángulo de lineas discontinuas es precedido y seguido de sendos
rectángulos. En el primero se informa de la Case que comentamos “Elaboración de la
prueba piloto” y en el segundo se presenta un anticipo de lo que será la fase siguiente-
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“Elaboración de la prueba definitiva”- con el fin de facilitar una visión global del
coitunto de la investigación.
e Fase de elaboración y selección de items
:
A lo largo de ¡a presente memoria hemos informado puntualmente de nuestras
intenciones; esto es: construir un test de razonamiento verbal aplicable a estudiantes de
40 de ESO. (16 años aproximadamente). Además, a medida que hemos avanzado en el
desarrollo del trabajo hemos ido concretanto las características que se le exigen a dicha
prueba; esto es: ser de lápiz y papel, requerir un tiempo mínimo en su ejecución,
posibilitar la corrección automatizada
Como ya hemos advertido, la prueba parte de cuatro sustantivos y se desarrolla a
partir de las distintas combinaciones que, entre los cuatro términos, pudieran realizarse.
Pues bien, teniendo esto presente, a la hora de elaborar la prueba, el primer paso
obligado es ir estudiando las posibles palabras que podrian seleccionarse como estimulo
para su confección. Esto supone la consideración de unas cuantas variables que debían
tenerse muy presentes para alcanzar el resultado final deseado. Se trataba pues de
seleccionar el material base a partir del cual el sujeto a quien se le aplicase la prueba
pudiera mostrar su capacidad en cuanto a: realización de inferencias, establecimiento de
relaciones y aptitud clasificatoria y combinatoria; sin que, para ello, le sea necesario
presentar altos niveles de vocabulario y de comprensión lectora. Se trata pues de medir el
razonamiento verbal, facilitando la expresión de las operaciones que le son características
y, evitando contaminaciones indeseables al eliminar, como posibles fuentes de variación
en las puntuaciones, el nivel de vocabulario y de comprensión lectora.
1. Selección de los sustantivos básicos
Se determinó seleccionar sustantivos y no otro tipo de palabra
(adjetivo, verbo, conjunción, preposición..) dado que los sustantivos son
los que, por sí solos, poseen mayor significado Estuvimos barajando la
idea de utilizar gentilicios, pero dado que éstos podían poseer una carga
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afectiva muy distinta en función de la procedencia de la persona que los
leyera decidimos evitar el uso de cualquiera de ellos.
Antes de comenzar la elaboración de los items y después de estar
varios días consultando diccionarios, estudiando sustantivos, y las posibles
relaciones que pudieran presentar entre ellos, advenimos la pertinencia de
distintas característica deseables pata &Bn estos sustantivos elegidos. Éstas
fueron:
• Los sustantivos seleccionados debian de ser familiares a los
sujetos a los que iban dirigidos. De manera que su
significado, uso y connotaciones, si las hubiere, friesen
conocidas.
• Los sustantivos seleccionados debían de presentar
significados unívocos, no anibigúos y ampliamente
reconocidos y conocidos por la muestra a la que se dirigen.
De esta forma se evitan interpretaciones diferentes a las
esperadas por parte del sujeto al que se le aplica la prueba.
Teniendo en cuanta estas características y las variables
recientemente mencionadas los sustantivos seleccionados para la primera
experimentación fueron:
• En los ejemplos: Seres vivos, pájaros, rosas y vegetales.
• En la prueba propiamente dicha: ser vivo, hombre/mujer,
fontanero/a y pez.
Además, con el fin de evitar posibles interpretaciones inesperadas,
antes de iniciar la prueba se daban los significados de cada uno de los
términos en el test que se repartía a cada sujeto e incluso se realizaba una
lectura colectiva de los mismos.
Manan Hervás 240
2. Elaboración de los ítems
:
Estudiadas las variables y las operaciones cognitivas que queríamos
provocar a partir de los sustantivos base fuimos dando los siguientes pasos:
1. Puesto que necesitábamos juegos de cuatro palabras
elaboramos varios juegos persiguiendo, intencionadamente, la
existencia de relaciones transitivas y asimétricas dada la gran
utilidad que las mismas habian demostrado tener para el
estudio del razonamiento (Alonso Tapia y Gutiérrez Martínez,
1986 p.9-l4). Estas relaciones transitivas y asimétricas son
“sub-relaciones” que pueden incluirse en la clasificación
jerárquica de clases entendiendo por clasificación jerárquica la
capacidad para organizar un material dentro de una estructura
de clases de inclusión jerárquica y, en este contexto, la
asinietria y transitividad de la inclusión son un tipo de
relaciones de segundo orden (relaciones entre relaciones que
nosotros hemos denominado “sub-relaciones” ) con ciertas
implicaciones lógicas que el sujeto debe manejar
apropiadamente.
En concreto la transitividad de la relación de inclusión implica:
2. Que si una clase A está incluida en otra 8, a su vez incluida en
otra C, la clase A está incluida en la clase C. Ejemplo:
“Si los A son leones y los leones son animales entonces los
A son animales”
Por su parte, la asimetría de la relación inclusiva implica:
3. Que Jada una clase A incluida en otra 8, todos los
miembros de A son miembros de B, pero no a la inversa:
todos los miembros de 8 no lo son de A, sólo algunos.
Ejemplo:
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Todos los leones son animales”
Sólo algunos animales son leones”
De esta relación de inclusión o pertenencia as¡métrica se
derivan tres consecuencias más específicas, a saber:
4. Asimetría en cuanto a las propiedades que definen las
clases: si una clase A está incluida en otra B, los miembros
de A poseen todas las propiedades que definen 8, pero no
a la inversa: los miembros de 8 no necesariamente poseen
todas las propiedades que definen A. Ejemplo:
“Todo lo que poseen los animales en tanto que animales lo
poseen los leones”
“Sólo algo de lo que poseen los leones en tanto que leones
lo poseen los animales”
Esta relación también es interpretable en términos de transitividad
asimétrica de propiedades:
5. Si “c” es una propiedad de 8 yA está incluido en 8, “c” es
una propiedad de A, pero si c es una propiedad de A y A
está incluida en 8, “c” no necesariamente es una propiedad
de B. Ejemplo:
Si los animales tienen “c” y los leones son animales, los
leones tienen “c”.
Si los leones tienen “c” y los leones son animales, los
animales no necesariamente tienen “e”
De igual modo se da asimetría en cuanto a la relación
transitiva de pertenencia:
6. Si A está incluida en E y E está incluida en C, A está
incluida en C; pero si A está incluida en C y E está incluida
en C, A no necesariamente está incluida en 8. Ejemplo:
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Si A es un león y los leones son animales, a es un animal”
Si A es un animal y los leones son animales, A no
necesariamente es un león”
Por último, la asimetría implica extensión diferencial jerárquica
entre las clases:
7. Cuanto mayor es el nivel jerárquico de la clase mayor es el
número de sus miembros; la clase es mayor o más extensa
que la “subclase”.
Si A es una clase incluida en otra clase 8, B es más extensa
que A. Ejemplo:
Si los leones son una clase de animales, necesariamente
hay más animales que leones”
Una vez explicadas las connotaciones que puede tener el uso de
relaciones transitivas y asimétricas vamos a retomar el tema que
estábamos desarrollando. Esto es: exponer los pasos que seguimos para la
confección de los ítems.
El primer paso fue, como ya hemos dicho:
A)Elaborar varios juegos de cuatro palabras persiguiendo,
intencionadamente, la existencia de relaciones transitivas y
asimétricas entre los elementos de los distintos juegos.
8> Seleccionar el juego definitivo a partir del cual elaborar la
prueba que se aplicaría en la primera experimentación.
C) Confeccionar los ejemplos.
D)Consultar con expertos la elección determinada. Estos
expertos fueron 5: dos pedagogos docentes en la facultad de
educación, uno especialista en orientación educativa y otra en
metodología, dos filósofos docentes en Institutos de
Educación Secundaria y un psicólogo escolar.
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E) Elaborar el primer formato de la prueba.
F) Consultar de nuevo con los expertos la elección determinada.
G) Realizar la primera experimentación.
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3. Plantilla de la prueba aplicada en la primera expenimentacion
:
PLANTILLA:
MAR
Eiercicios-eiemplos de la primera Darte del test
ENUNCIADOS
A) Podemos decir que los seres vivos representan
aproximadamente un % del total de seres vivos
8) Podemos decir que las rosas representan un % del
total de seres vivos
C) Podemos decir que los pájaros representan un
del total de seres vivos
D)Podemos decir que los vegetales representan un
% del total de seres vivos
RESPUESTA
A) 100
B)EI valor
pequeño
C)Un
intermedio
D)tJn
intermedio
más
valor
valor
EJEMPLOS DE LA r PARTE DEL TEST
¡
1a arte de la frase Elige una letra para completar la frase 2~ parte de la frase
A.TIENE;B.No iC.
QUE SER PUEDE SER PUEDE
SER
1. Un vegetal X í
r
-. 1 X í
r
¡ X í
+
í ¡ X
¡
algo que no es un vegetal
2. Un pájaro un vegetal
3. Algo que no es un ser
vivo
una rosa
4. algo que no es una rosa no puede ser algo que no es un
vegetal
¡
1
jB PARTE DEL TEST
Ejercicios de la primera parte del test
:
PREGUNTAS
A)Podemos decir que los seres vivos representan
aproximadamente un % del total de los seres vivos
8) Podemos decir que los peces representan un % del
total de los seres vivos
C) Podemos decir que los hombres representan un % del
total de los seres vivos
D)Podemos decir que los fontaneros representan un
del total de los seres vivos
RESPUESTA
A- tOO
B- Valor intermedio
C- Valor intermedio
D- Valor más pequeño
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2~ PARTE DEL TEST
18 pan Elige una letra para completar la frase F~~dWiaFm]
rase QUE SER! PUEDE SER SER
a NO :C.PUEDE -——1
1. Unservivo - X ¡ ______________________
2. Un ser vivo r r
________ x __________
r r
_____________ x ________________3. Unservivo - 4-4. Un ser vivo 1 X
5. Unpez r
+ 1— _____________6. Unpez - X
+7.Unpez - 1 X _______________
8. Unpez r
____________ - 1- 4- ________________9. Un hombre - X _______
10.Un hombre ¡ X ___________________
IlUnhombre X
_____________ 4-12.Un hombre r 1 X _________________
r13.Unfontanero - X ______________________
+ 1-
______________ x ___ _________________14.Unfontanero - 4-
15.Un fontanero - X + ____
16. Un fontanero - X 4-
-1-17.Unservivo - ¡ X ____________________
18.Unservivo r x _________________
19.Unservivo - _____________________________ -4- 1--
20. Un ser vivo _________________________
r21. Un pez - x ________________
______________ x _________________22.Un pez -
23.Unpez - X _____________________
24.Unpez - r ________________
25.Unhombre - u X _____________________
r
26.Unhombre - X + _____________________
_____________ x ________________
un servivo
un pez
un hombre
un fontanero
un ser vivo
un pez
un hombre
un fontanero
un ser vivo
un pez
un hombre
un fontanero
un ser vivo
un pez
un hombre
un fontanero
algo que no es un ser vivo
algo que no es un pez
algo que no es un hombre
X algo que no es un fontanero
algo que no es un ser vivo
algo que no es un pez
algo que no es un hombre
algo que no es un fontanero
¡ algo que no es un ser vivo
algo que no es un pez
algo que no es un hombre
algo que no es un fontanero
algo que no esun ser vivo
algo que no es un pez
algo Que no es un hombre
27. Un hombre
28. Un hombre
29. Un fontanero
30. Un fontanero
31. Un fontanero
-4- 4-
1 X
r r
-1- ~
x ~1-
-1- 4-¡ x
r
x algo que no esun fontanero
PASE LA PÁGINA
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32. Un fontanero
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flpartedelaFrase Eligeunaletraparacompletar
la frase
Ypartedeiaftase
k :B.NO :c.PUEDE
TIENE ‘PUEDE 1 SER
QUE ¡¡ smi ¡
SER
33. Algo que no es un ser vivo X un servivo
34. Algo que no es un ser vivo x
un pez35.Mgoquenoesunservivo X m
rxr
mihombre
36. Algo que no es un ser vivo un fontanero
37. Algo que noes un pez X ¡
X u
4+
X
x
44
~1~X~U
¡ X
TT~ x
x
1 X
unservivo
38.Algoquenoesunpez unpez
39. Algo que no es un pez
40.Algoquenoesunpez
41. Algo que no es un hombre
42. Algo que no es un hombre
43. Algo que no es un hombre
44. Algo que no es un hombre
43.Algoquenoesunfontanero
46. Algo que no es un fontanero
47. Algo que no es un fontanero
48. Algo que no es un fontanero un fontanero
52. Algo que no es un ser vivo
53. Algo que no es un pez
54. Algo que no es un pez
55. Algo que no es un pez
56. Algo que no es un pez
57. Algo que no es un hombre L.
58. Algo Que flO es un hombre
59. Algo que no es un hombre ¡
60. Algo que no es un hombre
61. Algo que no es un fontanero
62. Algo que no es un fontanero
63. Algo que no es un fontanero
64. Algo QUe no es un fontanero
un hombre
un fontanero
un ser vivo
un pez
un hombre
un fontanero
un ser vivo
un pez
un hombre
49. Algo que no es un ser vivo
50. Algo que no es un servivo
51. Algo que noesunservivo
X ~
¡ x
x
1 X
x
XI 1
x7771
X
X
x
algo que no es un ser ~ivo
algo que no es un pez
algo que no es un hombre
algoque no es un fontanero
algo que no es un ser vivo
algo que no es un pez
algo que no es un hombre
algo que no esun fontanero
algo que no es un ser vivo
algo que no es un pez
algo que no esun hombre
algo que no esun fontanero
algo que no es un ser vivo
algo que no es un pez
algo que no es un hombre
algo que no es un fontanero
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• Fase de experimentación: primera aplicación
:
1. Características de ¡a muestra a la que se aplicó el instrumento
La muestra empleada para la primera aplicación fueron 319 estudiantes de
40 de E.S.O. pertenecientes a cinco LES. públicos de la comunidad de Madrid.
El nivel educativo de los centros es medio y la clase social de los alumnos
también es media. De estos tres centros finalmente se utilizaron tres para el
análisis de datos. Los otros dos fueron desestimados por la abundancia de valores
perdidos registrados en ellos.
Si en un primer momento nuestra intención era obtener una muestra
perteneciente a los tres tipos de centros existentes: público, privado y concertado,
sufridos los cuantiosos impedimentos y negativas que los dos últimos tipos
• expresaban decidimos trabajar con el tipo que se mostraba más colaborador: el
centro público.
La selección de centros se realizó aleatoriamente a partir de una lista de
centros, El procedimiento era seleccionar el centro al azar, informar de nuestra
intención y solicitar la colaboración del centro a un responsable del mismo, en
caso afirmativo proseguir el proceso y en caso negativo seleccionar otro nuevo
centre.
A continuación, comentamos brevemente algunas características de los
centros y de sus alumnos que permiten conocer mejor la procedencia de los
datos.
Todos ellos son públicos y pueden considerarse macrocentros (con más
de 1000 alumnos en cada centro), ubicados en Madrid. Y el nivel educativo
seleccionado fue 40 de Educación Secundaria Obligatoría (ESO.)
Seleccionar la muestra perteneciente a Madríd responde a nuestras
posibilidades y expectativas, en tanto que es de observar que Madrid, dadas sus
particularidades de población inmigrante, de alguna forma puede ofrecer una
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representatividad suficiente y satisfactoria. Por esta razón y por otras de tipo
práctico seleccionamos la ubicación geográfica de la muestra en esta Autonomía.
Las variables criterio seleccionadas para describir la muestra, amén de las
ya mencionadas, son: Nivel cultural, “sub-ubicación” geográfica de los centros,
número de aulas que colaboraron, número de protocolos iniciales obtenidos por
aula y momento de aplicación. Cada protocolo muestra el lugar, y fecha de
aplicación.
Al describir los centros mencionaremos el constructo nivel cultural. Este
constructo es una especie de “saco roto” donde hay cabida para los hábitos,
constumbres, clima,.., que favorece el rendimiento académico e incluso la
madurez. Este constructo no se ha medido con metodología . cuantitativa,
sencillamente me he basado en la observación del comportamiento de los alumnos
en clase, en los pasillos, en los recreos, en las actas del rendimiento académico de
los mismos y en los comentarios y observaciones realizadas por sus propios
profesores.
Son un total de tres centros “A”, “8” y “C”. “A” está ubicado en la zona
del Retiro y sus alumnos pertenecen a un nivel cultural medio alto. No obstante
las 2 clases con las que trabajé fueron las que presentaban un rendimiento
académico más bajo en relación al resto de clases del colegio. En esta ocasión
apliqué el instrumento a dos aulas y obtuve 26 y 27 protocolos respectivamente.
El momento de aplicación fue el horario de la asignatura de matemáticas, previa
presentación y motivación del tutor o jefe de estudios. Los centros “8” y “C” se
ubican en la zona de Carabanchel - Carpetana y Colombia respectivamente. La
población estudiantil en el “C” es altamente heterogénea albergando diferencias
notables entre’ e intra’ clases. Una de las clases presenta un rendimiento
académico muy alto y las otras bajo. En esta ocasión se aplicó el instrumento a
tres grupos de los cuales uno fue desestimado casi por completo. Es por ello que
no puedo generalizar respecto al nivel cultural de los alumnos puesto que dos
grupos pueden considerarse medios bajos y otro medio medio o medio alto. En el
centro “B” se aplicó el instrumento a cuatro aulas y el momento de aplicación
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también fue en horarios de tutorías previa presentación y motivación del tutor o
jefe de estudios. El número de protocolos iniciales obtenidos fueron de 28, 30,27
y 27 respectivamente. Las fechas de aplicación fueron: en el centro “A” el 13 de
Febrero, en el centro “B” el 19 de Febrero y el 6 de Marzo y en el Centro “C” el
19 y el 20 de Febrero. Como puede apreciarse todas ellas son muy proxímas.
2. Detalles y observaciones de la primera aplicación
:
se insistía a los
para responder a
• En las aplicaciones realizadas siempre se ha dado suficiente tiempo
para que, todo aquel que quiera, termine la prueba
• Al exponer las normas de realización de la prueba
alumnos en que:
• Disponían de todo el tiempo necesario
todas las preguntas
• Se animaba continuamente a preguntar cualquier tipo de
duda, de forma colectiva durante la explicación e
individualmente durante la realización. La participación
en este sentido nos despenaba un alto interés en tanto
que se podia detectar, si las hubiera, expresiones
confUsas, elementos ambigúos...
3. Objetivos de la primera aplicación
Con la primera aplicación pretendiamos un tanteo que nos informara
acerca de:
• Qué items eran válidos y cuáles no.
• Identificar, silos hubiera, los ítems con más de una respuesta.
• Identificar, silos hubiese, items sin ninguna respuesta válida.
• Identificar los ítems fáciles. Entendiendo por éstos los acertados
por más del 88% de la muestra.
• Identificar los ítems dificiles. Entendiendo por éstos los acertados
por menos del 9% de la muestra.
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• Seleccionar un número aproximado de 20 ítems a partir de los
cuales se partiría para elaborar la prueba definitiva.
• Conocer el grado de interés que nuestra prueba suscitaba en la
muestra de aplicación.
• Identificar el tiempo necesario para la explicación y ejecución de la
misma.
• Detectar posibles dificultades a partir de las observaciones
realizadas en cada una de las aplicaciones.
De éstos puntos, los tres últimos se obtuvieron casi directamente en las
aplicaciones, mientras que para aclarar el resto era necesario someter a análisis
estadísticos los datos recogidos.
• Análisis de los datos obtenidos tras la primera aplicación
:
Una vez realizada la primera recogida de datos los indicadores que nos animarían
a seguir o a abandonarnuestro intento frieron principalmente:
• La capacidad de discriminación de los ítems medida a través
de la proporción de aciertos.
• La no anibigoedad de los distractores observada según las
elecciones realizadas por los sujetos.
• La homogeneidad de los items observada a través del
coeficiente de correlación biserial y del biserial puntual para
cada ítem.
• La homogeneidad de la prueba en su totalidad observada a
través del coeficiente ‘alpha’ y de la media de los
coeficientes dc correlación biserial.
• La exactitud de la medida a través del Error típico de
Medida.
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• La capacidad de discriminación de la prueba en su totalidad
a través de la media de la proporción de aciertos.
Todos estos indicadores son ofrecidos por el programa ITEMAN por lo que nos
dispusimos a ejecutarlo con los datos recogidos. No obstante, para aseguramos de que
los resultados obtenidos eran acordes con las expectativas de los profesores de los
centros en cuanto a discriminación se refiere se elaboró un informe para cada centro y se
comentó en su momento con los interesados. Además, como estudio exploratorio
“añadido” ejecutamos el programa PASCAL elaborado a partir de los supuestos de la
Teoría de Respuesta al Item (T .R. 1) simplemente para observar el comportamiento de la
prueba.
A continuación damos cuenta tanto de los procedimientos llevados a cabo como
de los resultados obtenidos.
1. Procedimientos y resultados obtenidos al ejecutar el ITEMAN
.
Para realizar este proceso comenzamos por el análisis y depuración de la
muestra en fUnción de las necesidades e intereses subyacentes en la Teoría Clásica
de los Test (TCT).
Depurar poco a poco la muestra significa realizar diferentes análisis y
contrastar todos los resultados de los mismos. Este proceso me condujo a
identificar los items que, según arrojan los resultados, discriminan mejor a los
sujetos con características similares a la muestra.
A continuación resumo este periodo de depuración y selección de la
muestra presentando algunas tablas que permiten analizar con mayor
conocimiento de causa las salidas de los programas ITEMAN (TCT) y RASCAL
(TEA>. Dichas tablas parten principalmente de la información dada por la TCT
puesto que no hay que olvidar que la TRI, lejos de ser un planteamiento paralelo
a la TCT, es una continuación del desarrollo de la primera (TCT).
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Como ya hemos indicado la prueba piloto fue aplicada a 319 jóvenes
repartidos entre primero de Bachillerato y 40 de Educación Secundaria
Obligatoria. El criterio prioritario para la selección de ítems fue la proporción de
aciertos que presentaban.
Lo primero que hicimos fue categorizar los ítems de la prueba piloto
original, según proporción de aciertos, tal y como se muestra en la tabla:
Rangos de aciertos (%) O de Dificultad nominación
9 — 26 Dificil D
27—44 Medio—alto M-a
45—55 Medio M
54—71 Medio—bajo M-b
72— 88 Fácil F
A continuación presentamos unas tablas que muestran la ubicación de los
ítems según grado de dificultad en las distintas aplicaciones de los programas. En
ellas la identificación de los ítems responde al orden en el que se encuentran en la
prueba piloto original. El contenido de la tabla informa de la variable equilibrada,
del tamaño de la muestra, del rango de dificultad del ítem y del total de items
ubicados en este rango. Además, en la última tabla, el número identificativo del
ítem es acompañado con la proporción de acierto del mismo. Esta proporción se
presenta entre paréntesis.
Variable controlada: Nivel de estudios =40 E.S.O.
Tamaño de la muestra: 231
Dificultad ítem
D 50;51;52 3
M- a
M
M-b 23;24;26;30;54 5
F 5;15;31;32;37;44;45;47;49;53;64 II
19
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Variables controladas: Nivel de estudios = 40 E.S.O. ; edad = 16 años y sexo.
Tamaño de la muestra: 119
Dificultad item
D
M-a 50;51;52;36
M
F 15; 23; 24; 26; 47; 49; 53; 54; 57; 59; 61; 62; 64 13
19
Variables controladas: Nivel de estudios = 40 E.S.O. ; edad = 16 años,
sexo y eliminación de puntuaciones extremas.
Tamafio de la muestra: 100
Dificultad ítem
D 50 0,160 ; 51(0,150 ; 52 0,150
M- a 60(0,300)
M 63(0,530) 1
M- b 26 0.670 ;30 0,630;
E 15(0.870); 23(0.720); 24(0.700); 47(0,730);
49(0,830); 53(0,790); 54(0,750); 57(0,780);
59(0,740); 61(0,740); 62(0,840);
64(0,820)
12
19
2. Interoretación de los resultados obtenidos al ejecutar ITEMAN
:
En la salida seleccionada, la última, se recogen los datos de 19 ítems de
un total de 64. Esta salida se presenta en el anexo.
La muestra piloto inicial de 3 19 sujetos, se redujo a 100 para este
análisis. Estos 100 sujetos en el momento de la aplicación de la pmeba cursaban
40 de E.S.O. en tres 1.E.S. (públicos y mixtos) distintos de Madrid. En la muestra
hemos equilibrado las variables independientes: sexo y edad (16 años) y hemos
eliminado los sujetos con puntuaciones extremas en la variable dependiente:
puntuación en el test.
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Tras observar los resultados del análisis advenimos que:
• El poder de discriminación del test en esta muestra es medio
puesto que: la puntuación media es igual a 11,860 sobre un
total de 19; Skew presenta signo negativo pero con valor
absoluto cercano a 1; y, la media de proporción de aciertos es
de 0,42. Por lo que en nuestra escala el test se ubicaría en el
rango de dificultad media. (45 — 55) tal y como se indicaba en
la tabla presentada a principios de este epígrafe y que a
continuación repito para mayor comodidad del lector,
Categorización de los ítems de la prueba piloto original, según
proporción de aciertos:
Rangos de aciertos (%) O de Dificultad nominación
9 — 26 Dificil D
27—44 Medio—alto M-a
45—55 Medio M
54—71 Medio—bajo M-b
72 — 88 Fácil F
• La distribución muestral no se ajusta exactamente a la Curva
Normal (C.N.) Es mas bien leptocúrtica; no obstante, los
valores de los estadísticos mediana y media están muy próximos
(12.000 y 11.860 respectivamente).
-Existen distintos índices indicadores de la precisión del
instrumento de medida utilizado. El estudio de la fiabilidad de
una prueba es el análisis de la precisión que alcanza la misma.
Por ello la fiabilidad tiene que ver con:
• El poder de discriminación de la prueba recientemente
comentado - y considerado satisfactorio - en tanto que
una prueba que discrimina es una prueba que, “atina” en
la medida que distingue el dotado del no dotado -,
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• La fiabilidad también tiene que ver con los coeficientes
de correlación biserial y biserial puntual medios de la
prueba, los específicos de cada ítem e incluso los
específicos de cada distractor de cada ítem, en tanto que
la correlación es un índice de covariación y por ello si
los coeficientes medios de la prueba son altos nos
indican que miden un constmcto común, lo mismo
sucede con los coeficientes específicos calculados para
cada ítem y, justo al contrario, sucede con los
coeficientes calculados para cada distractor. Es decir, el
distractor ha de correlacionar inversamente cuando no
es la opción correcta y directamente cuando la opción es
la correcta. Todas estas peculiaridades las cumple la
prueba según los datos arrojados tras aplicar ITEMAN.
Además,
• La fiabilidad también se indica, de forma más
específica con determinados coeficientes como por
ejemplo ALPHA el cual nos ...informa de ella
atendiendo a la consistencia interna del test. en este
caso el valor obtenido es satisfactorio puesto que
ALPHA = 0,745.
Los resultados obtenidos en los puntos comentados nos inducen a
pensar que el instrumento creado, en esta fase, se muestra suficientemente
preciso en las medidas que realiza.
3. Conclusión tras la aplicación de ITEMAN
.
La característica más deseada; es decir, el poder de discriminación de la
prueba es alcanzada según muestran los estadísticos calculados. La muestra no
coincide plenamente con la C.N.; no obstante, el muestreo preparado para
principios del curso escolar 98/99 pienso que podría ajustarse con mayor facilidad
al aumentar el número de sujetos.
Madan Hervás 256
4. Informes
:
Un método más de validación de resultados ha sido la comparación de la
salida del programa ITEMAN con la opinión que suscitaba a los profesores
responsables de los centros en los que se aplicó la prueba sobre todo en cuanto a
poder de discriminación de la prueba se refiere.
Seguidamente, exponemos la sintesis de los comentarios que suscitaron en
los centros la información dada en los informes
Las conclusiones obtenidas tras realizar, entregar y comentar los informes
en los tres I.E.S. son similares. Es por ello que como botón de muestra aquí
enumero las interpretaciones llevadas a cabo por los jefes de estudios y
profesores de las aulas a las que se les aplicó el test.
1. Califican el informe como útil.
2. Dicho informe se ajusta a la realidad al mostrar
resultados esperados.
.3. Consideran como muy útil la información dada por las
gráficas referidas a los errores.
4. En cuanto al consejo orientador, la posibilidad, que en
el informe se ofrece, de mejorar la capacidad de los
alumnos sin excesivo esfuerzo por parte del profesor
resultó muy incentivante.
Nota: En el anexo -10 puede consultarse, a modo de ejemplo, uno de los
infonnes entregados en los centros.
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5. Aplicación del programa RASCAL a modo de exploración: resultado y
conclusiones al resoecto
Tal y como hemos comentado al introducir esta sección, decidimos aplicar
el programa RASCAL creado como software de aplicación de la “Teoría de
Respuesta al ítem” (T.R.l.).
Aplicamos este programa para comprobar si los ítems se ajustan a un
modelo logístico de un parámetro.
Sabemos que no se ajustarán al modelo aquellos ítems cuya probabilidad
asociada sea significativamente mayor que la encontrada en las tablas de x2 . “Sin
embargo es poco probable que todos los items se adecuen exactamente al
modelo. De hecho, si el número de examinados es lo bastante grande, todos los
ítems mostrarán una significativa falta de adecuación. Este estadístico es muy útil
cuando se utiliza para descubrir ítems que tienen estimadores muy pobres. Tales
items se caracterizan por tener x2 elevados comparados con los otros items”
(prácticas de doctorado, 1994/1995). En este caso, con 11 gados de libertad, ~2
toma el valor 19,675 para un nivel de confianza del 95% y el valor 24,725 para
un n.c. del 99%.
Esto hace que una vez seleccionada cualquiera de las opciones — dificultad
o habilidad - nos cuestionemos la inclusión o no de los ítems: 2, 3, 12, 18, que se
corresponden con los ítems 23, 24, 54 y 63 en la prueba original, por no
ajustarse al modelo dado por el análisis. En caso de decidir eliminar estos ítems
de la prueba piloto la prueba definitiva contaría con 15 ítems.
Nota: Ambas salidas, para dificultad y para habilidad se presentan en el
anexo, si bien la que podría ser de mayor interés para nosotros es
la de dificultad.
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6. Análisis factorial exploratorio
:
Dado que, la condición principal de aplicabilidad de la “Teoría de
Respuesta al Ítem” (TRí.) es la unidimensionalidad de la prueba, realizamos un
análisis factorial exploratorio para verificar este supuesto.
La salida del análisis factorial se presentan en el anexo.
Tras la aplicación de esta técnica de reducción de datos se obtuvieron
resultados ajenos a la unidimensionalidad. Ello no es sorprendente puesto que
estamos midiendo una aptitud harto compleja; de manera que, aunque se ha
reducido considerablemente el número de variables intervinientes, mantener
constantes las fUentes de variación es empresa poco probable. Es más, antes de
someter a análisis los datos, hipotetizamos a cerca de la estructura del
instrumento en cuestión. A continuación exponemos las reflexiones realizadas en
torno al tema y la propuesta elaborada.
Para medir el razonamiento verbal es necesario tener en cuenta lO~ la
aptitud para realizar la operación cognitiva a medir y, 2Ó~ el contenido que
presentamos al alumno para que practique dicha estrategia cognitiva.
Con respecto al punto primero se presentan en orden creciente de
dificultad las operaciones cognitivas, un ejemplo de las mismas y la simbología
que hemos elegido para significar dicha operación es el que a continuación se
expone:
- Realizar/identificar semejanzas (ej. sinónimos) =
- Realizar! identificar diferencias (ej. antónimos) !=
- Realizar! identificar ambas a un mismo tiempo (ej. analogías,
contraejemplo) ~, =
En realidad estamos estudiando tres manifestaciones: Identificar
semejanzas, diferencias y ambas a un mismo tiempo de una misma aptitud
cogmitiva: razonar verbalmente. Y, actualmente estamos hipotetizando acerca de
la jerarquización que podría corresponder a estas tres manifestaciones en el
continuo de la aptitud razonamiento verbal.
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Con respecto al segundo punto, el contenido, es necesario que en cada
una de las operaciones mencionadas el sujeto medido sea capaz de ubicar el
concepto en el universo. Es decir sea capaz de relacionar este concepto en
función de a) la extensión, la magnitud del mismo (Piaget) y b) la forma afirmada
o negada en que se presente el concepto.
Así, para cada operación (operación de igualdad, operación de diferencia,
operación de ambas) se completará una tabla en la cual se ubicarán las variables
observables - los items - . Y, entre paréntesis, la variable latente - el factor - que
agrupa a todos los ítems presentes en una celda.
SEMEJANZAS
<Afirmar intermedio Alguno negado > ambos negados
Mayor extensión: 1 49-50-51-52
magnitud
(seres vivos)
Extensión 5-6 23-24 54
antecedente intermedia: (2) (5) <7)
(peces)
Menor extensión: 9-11-13-15-16 26-30 59-60-64
*(homb~ y (1) (4) (6)
fontaneros)
DIFERENCIAS
<Afirmar intermedio Algimo negado > ambos negados
Mayor extensión: 17-33-34-35-36
magnitud
(seres vivos) (13)
Extensión intermedia: 7- 8 21-22-38
antecedente (peces) (lO) (12)
Menor extensión: 10-14 25-27-29-31-434448
*(hombres y fontaneros) (9) (11)
AMBAS
<Afirmar intermedio Alguno negado > ambos negados
Mayor extensión: 2-3-4 18-19-20
magnitud
<seres vivos) (¡5) (18)
Extensión intermedia: 37-3940 53-55-56
antecedente (peces) (17) <20)
Menor extensión: ¡2 28-32-41-42-45-46-47 57-58-6l-62-63
4(hombresv fontaneros> (14) (16) 09)
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Cada celda representa un factor que se ha enumerado de 1 a 20 en orden
creciente de dificultad. Estos 20 factores se resumen en tres representados por las
tres tablas.
El procesamiento de los datos se realizó por medio del paquete estadístico
SPSS a partir de las respuestas dadas por los 100 estudiantes en los 64 items. La
extracción se realizó de forma ortogonal a través del método de componentes
principales. Como resultado se obtuvieron 20 factores
Al tratarse de una técnica exploratoria no es exigible obtener unos
resultados completamente ajustados a los esperados sino más bien aproximativos
a ellos.
El hecho de hipotetizar 20 factores y obtener este número y no otro y,
conferir a los datos el alcance aproximativo que merece la técnica utilizada, nos
inducen a pensar que, los resultados esperados presentan una afinidad suficiente
con los obtenidos en el análisis.
7 . Validez oredictiva
:
Nuestro objetivo es elaborar un test de razonamiento verbal
aplicable a estudiantes que cursen 40 de E.S.O. La utilidad de dicho test
obedece a fines diagnósticos y de orientación educativa. Es por ello que la
prueba será útil, y, por tanto, válida, si es un buen predictor del
rendimiento.
Para “tantear” la validez predictiva del instrumento puntuamos a
los sujetos según errores obtenidos y correlacionamos esta puntuación
con la obtenida en las áreas de matemáticas y de lengua y literatura
castellana. Dado que se trata de correlacionar puntuaciones que indican
error (las del test> con puntuaciones que indican aciertos (las de
rendimiento) esperamos obtener unas correlaciones negativas.
Los resultados obtenidos fueron:
fl Edición empírica : prueba piloto 261
Ambas son significativas para una muestra de 100 sujetos por lo
que consideramos que la prueba inicial es predictor del rendimiento. Y
pensamos que la prueba definitiva, ya depurada será aún mejor predictor.
Nota: Para el cálculo de las correlaciones utilizamos la hoja de
cálculo Excel.
e Valoración de la orimera experimentación
:
Los resultados de los análisis realizados hasta el momento podemos
sintetizarlos en:
1. Al analizar los resultados dados par el programa
ITEMAN y por las correlaciones calculadas, la prueba
en general presenta índices de fiabilidad y validez
suficientes si bien se aconseja reducir el número de
itezns puesto que algunos resultan excesivamente faciles.
2. Los centros:
• Se muestran enormemente interesados y
satisfechos con la información dada.
• Las opiniones del personal docente en cuanto al
significado de las puntuaciones obtenidas por
los sujetos en el test ~ las esperadas en función
del nivel de rendimiento que por ellos es
manifestado hasta la fecha es similar.
Validez de criterio
r empírica ~sr = -0,216866943
r ~m~íñ~ lIC = -0,279188992
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• La capacidad predictiva es compatible con la
opinión del profesorado y con las correlaciones
halladas.
Así pues, la información recogida en esta primera aplicación ha permitido
responder a nuestros objetivos de tanteo iniciales y, dicha información nos anima
a continuar con nuestra idea inicial: crear un test de razonamiento verbal aplicable
a estudiantes de 40 de ESO.
Por ello nos mostramos satisfechos con el trabajo realizado dado que
hemos conseguido aquello que pretendiamos en un primer momento: tantear el
fi.incionanúento de la idea y asegurar sus posibilidades de fiabilidad y validez
Antes de comenzar la elaboración de los items estuvimos varios
días reflexionando acerca de:
• Qué necesitábamos: sustantivos
• Quiénes los iban a utilizar: estudiantes de 40 de E.S.O.
con 16 tos de edad aproximadamente y por tanto
adolescentes.
• Estas dos dimensiones: y “quiénes” si bien se
presentan secuencialmente fueron tenidas en cuenta
simultáneamente a la hora de seleccionar los sustantivos
y confeccionar los items de la prueba.
2~ EDICIÓN EMPÍRICA: PRUEBA DEFINITIVA.
Plan de trabajo
Elaboración
Experimentación
Análisis.
Valoración de resultados
4. V Edición empírica: Prueba definitiva:
1 Plan de trabaio: segunda experimentación - esquema
-
2 Fase de elaboración y selección de ítems: Motivación: Consideraciones y
resultados
2. 1. Características de los destinatarios
4.2.1.1. Quiénes van a realizar la prueba
4.2.1.2. Qué vamos a diagnosticar
2.2. Formato de la prueba
2.2. 1. Particularidades de la prueba
2.2.2. Selección definitiva de los sustantivos
básicos
2.2.3. Items seleccionados para la segunda
experimentación y su correspondencia con
la primera
2.3. “Ejemplar - plantilla” de la prueba definitiva.
3. Fase de experimentación: seaunda aplicación
3.1 Objetivos de la segunda aplicación.
3.2 Plan de trabajo.
a .3 Plan de trabajo: esquema.
3.4 Descripción de la muestra:
Representatividad
Representatividad
Representatividad
Representatividad
recogidos).
Representatividad
de la aplicación:a.5 Detalles
geográfica.
sociocultural.
temporal.
cuantitativa (cantidad de protocolos
de tipo de enseñanza.
Normas generales de aplicación.
Normas especificas de aplicacion:
Manual del aplicador
para la prueba.
4 Características técnicas del test
Fiabilidad:
• Concepto y procedimiento de cálculo seleccionado
• Resultados empíricos obtenidos y criterios para evaluarlos.
• Conclusión.
• Análisis de ítems y de la prueba en su conjunto:
- Resultados
- Interpretación
- Conclusión
Validez:
• Concepto
• Evolución del término validez: su presencia y medida en nuestra
investigación
• Conclusión
T;p<ficación y baremación:
• Concepto
• Alcance
• Comprobación del supuesto de normalidad
z> Asimetría
~ Curtosis
• Baremos
5. Conclusión a cerca de las características técnicas del test.
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Una vez presentada la primera experimentación pasamos a comentar la segunda.
Ésta como es lógico, parte de la anterior para superarla avanzando en el proceso.
El desarrollo de la presentación de esta segunda experimentación hemos decidido
abordarlo de manera similar a la anterior. Es decir, presentando el esquema del diseño
inicial
4.1 Plan de trabaio: seaunda experimentación - esquema
--
Selección de sustantivos base
Selección de ítems
Formato definitivo de la prueba
22 experimentación
Análisis de La. priteba
Valoración de la.segunda experimentazión
A la vista del esquema se observa que esta fase denominada I~2a aplicación
empírica” la hemos estructurado en tres partes. En la primera parte, enmarcada en un
rectángulo de limites discontinuos hemos agrupado los pasos previos a la aplicación
propiamente dicha. En la segunda, representada en una elipse daremos cuenta del
proceso de análisis llevado a cabo. En la tercera, representada en un rectángulo
comentaremos la valoración que se nos permite realizar a partir de los procesos llevados
a cabo y de los resultados que los mismos han arrojado.
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2 Fase de elaboración y selección de ítems
Desde los resultados obtenidos en la primera experimentación y, las notas
tomadas, en los momentos de las aplicaciones y de las entrevistas realizadas con los
centros y tutores del trabajo desarrollado, seleccionamos los items a partir de los cuales
elaboraríamos los definitivos.
Por tanto la fase que a continuación comentamos es una evolución de la anterior
y, como tal, presenta algunas diferencias frmndamentales en los planteamientos iniciales
que permiten su desarrollo.
Por ejemplo, en la fase anterior centramos nuestra atención en la
selección de ítems, por lo que estos elementos fUeron analizados, principalmente,
como unidades constituyentes de la estructura preestablecida del instrumento
que, en esos momentos, estábamos diseñando -nos referimos a las distintas series,
a los distintos tipos de inferencia y a las distintas probabilidades de respuesta
según la tabla de Erickson que nosotros corregimos y que ya comentamos y
presentamos en la fase anterior denominada 1~ aplicación empirica en la sección
referida a la estructura de la prueba piloto - mientras que, en esta segunda
experimentación si bien la selección de items es un aspecto prioritario, ésta se
encara bajo pretensiones de puntualidad en tanto que los fines son poner a prueba
los ítems -matizados- que resultan ser más provechosos a partir de la primera
aplicación.
Además, en la primera aplicación postergamos la motivación que se
podría alcanzar a partir del formato de la prueba puesto que, en su momento,
decidimos, por cuestiones prácticas, estudiar las característica “estéticas” de la
prueba a partir de los elementos definitivos estimados a partir de la primera
aplicación. Es por ello que este aspecto es tratado y tenido en cuenta antes de la
siguiente aplicación. Así pues, buscamos una presentación atractiva de la misma,
que incentive su realización; por lo que, para ello, tendremos más en cuenta
características que contextualizan el proceso de aplicación (aspectos éstos de los
que se ocupa la didáctica y la pragmática)
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En síntesis, la realización de esta fase exigía perfeccionar el proceso de
depuración de ítems iniciado en la experimentación anterior de manera que, para este
conjunto de ítems, se creara la forma y presentación pertinente en función de la
naturaleza de la tarea y de los interrogantes que se pretenden contestar.
En cuanto a la naturaleza de la prueba, hemos presentado en la sección de
tareas la relación que nuestra tarea presenta con los silogismos y la ‘evolución -
transformación” que éstos adoptan en la prueba elaborada. Esto ha sido
suficientemente flindanientado, presentado, y explicado en las páginas
precedentes, por lo que decidimos presentar a continuación algunas de las
características de los destinatarios que nos han servido de referente para la
adopción del formato definitivo de la prueba, posteriormente comentaremos este
formato y, finalmente adjuntaremos un “ejemplar- plantilla” de la prueba
definitiva. En consecuencia el contenido que vamos a desarrollar queda
claramente estructurado en el siguiente cuadro:
2 Fase de elaboración y selección de itenis: Motivación: Consideraciones y
resultados
:
Si queremos enseñar algo a alguien o bien aconsejarle o bien informarle, saber la
situación dc partida de la persona (alumno/a) a enseñar, aconsejar o informar, es, sino
imprescindible, al menos aconsejable.
Por ello, consideramos necesaria una evaluación diagnóstica que nos permita
conocer la situación actual en la que se encuentra el sujeto.
La evaluación diagnóstica es una acción formativa en tanto que es parte
del proceso de intervención educativa. Defendemos esto puesto que, la
otivación: consideraciones y resultados
Características de los destinatarios
Formato de la prueba
“ejemplar plantilla” de la prueba definitiva.
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evaluación diagnóstica posibilita recoger información necesaria, a partir de la
cual, diseñar la posterior intervención.
Y, dado que, cualquier actuación formativa es intencional en tanto que
educativa, dicha actuación, pensamos, ha de realizarse previa planificación y
conocimiento general del contexto de actuación. Este proceso se define y delimita
a partir de la necesaria interdisciplinariedad comentada ya en el apartado
dedicado a la relación existente entre razonamiento, lógica y lengua que
presentamos en la primera parte de esta memoria. No obstante, la presentación
general realizada en aquel momento, a estas alturas de nuestra investigación,
exige un tratamiento con mayor profUndidad en algunos aspectos mencionados en
aquel entonces.
Con esta argumentación queremos significar que antes de enseñar hay que
conocer -conocer el qué se va a enseñar, quién va a ser nuestro destinatario,
cómo vamos a enseñar y para qué vamos a enseñar-, para conocer es necesario
diagnosticar y para diagnosticar es conveniente planificar.
En la fundamentación teórica presentada en la primera parte de esta
investigación hemos presentado qué vamos a diagnosticar -el razonamiento
verbal- y para qué -para conocer el estado actual que posee el sujeto que
completa la prueba en relación con el constructo medido en ella: el razonamiento
verbal-. Pues bien, en esta segunda parte desarrollamos cómo vamos a
diagnosticar al presentar las caracteristicas del test, de sus destinatarios y de la
situación de aplicacion.
La idea que acabamos de presentar es un proceso circular caracterizado
por: planificar para diagnosticar, diagnosticar para conocer y conocer para
enseñar. Dicho proceso lo mostramos gráficamente en la siguiente figura. En él
todas las fases se relacionan con la anterior y con la precedente significando, con
ello, que toda actuación está en continua revisión y retroalimentación de
manera que, se tiene presente lo que acabamos de hacer y lo que queremos
realizas integrando todas las partes en un todo que confiere unidad al proceso.
En esta investigación si bien se tiene en cuanta la finalidad de la enseñanza, y se
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muestra nuestra postura al respecto, nos hemos centrado en las fases previas a la
misma: PIan¡fwary diagnosticar con lo que conseguimos conocer.
//
Planificar
....‘ ...
u.
Enseflar /?
‘Ix ‘1
\. ~‘ v<
‘Wnocer
Diagnosticar <~
9
Por tanto, el diagnóstico del razonamiento verbal de alumnos adolescentes es el
objetivo de nuestro trabajo. Nuestro interés por el tema en cuestión viene dado por las
circunstancias presentadas ya en la introducción y que ahora recordamos.
Ya entonces comentábamos que diagnosticar el razonamiento como inicio
de un proceso de enseñanza, o de orientación educativa es conveniente en tanto
en cuanto el rendimiento escolar y el éxito personal se ven favorecidos si la
persona en cuestión es capaz de razonar. Este argumento está presente en nuestra
legislación educativa. Un claro ejemplo de ello es la LOGSE en donde se
propone como objetivo educativo favorecer la autonomía, y la capacidad crítica y
creativa de los alumnos Esta circunstancia comparte protagonismo con el
incremento sustancial de programas dedicados a entrenar y aumentar la
competencia intelectual (algunas importantes revisiones y análisis pueden
encontrarse en los trabajos de Alonso Tapia, 1987, 1991; Baron y Sternberg,
¡987; Bransford, Sherwoos, Vye y Rieser, 1986; Chipman, Segal y Glaser, 1985;
Glaser, 1984; Nickerson, Perkins y Smith. 1985; Resnick, 1987b, Segal, Chipman
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y Glaser, 1985....) No obstante, pese a que en general los resultados obtenidos en
los programas pueden considerarse prometedores, no existen conclusiones
consistentes al respecto, ya sea por carencias en los disefios empíricos o, por la
imposibilidad de comparar los resultados de unos y otros.
Nosotros hemos querido elaborar un instrumento de diagnóstico válido,
rápido y cómodo para evaluar el razonamiento verbal en adolescentes puesto que
así podremos tanto comprobar el grado de adecuación y consecución de nuestros
objetivos educativos relacionados con el razonamiento verbal en los adolescentes
como, informamos del grado en que las capacidades relacionadas con el
razonamiento verbal están presentes en la persona que completa el test en el
momento de la evaluación.
En síntesis podemos decir que la elección de este tema de investigación viene
dada por intereses tanto sociales como personales. Sociales en tanto en cuanto el
profesional de la educación debe encaminar su actuación a enseñar al alumno a razonar
como medio de conferirle autonomía y capacidad crítica y creativa y, es obvio, que
contar con una prueba diagnóstica del razonamiento verbal nos informa a cerca del
estado actual de los alumnos en esta variable. No olvidemos que a partir de la
evaluación/diagnóstico obtenemos información útil para la toma de decisiones posterior.
Queremos, pues, diagnosticar el razonamiento; para ello vamos a elaborar una
prueba y, sabemos que esto nos conduce a especificar qué es lo que se va a diagnosticar
(objetivos de la prueba), cómo vamos a hacerlo (peculiaridades de la prueba creada) y
quiénes van a realizar la prueba (adolescentes). Por ello, estos tres puntos - qué, cómo y
quiénes- serán esclarecidos a lo largo de este capítulo dedicado a la segunda
experimentación. Comencemos ya, sin más dilación, con el punto referido a quiénes van
a realizar la prueba para continuar con qué vamos a diagnosticar y con cómo vamos a
hacerlo presentando la prueba utilizada en esta segunda experimentación y sus
peculiaridades.
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Oniénes van a realizar la prueba
:
Como ya sabemos toda acción educativa, en nuestro caso el diagnóstico
del razonamiento verbal, debe disefíarse y planificarse teniendo en cuenta las
características de las personas con las que queremos trabajar. En nuestro caso
adolescentes.
¿Por qué trabajamos con adolescentes? Pascual-Leone, sitúa en los 15 años el desarrollo
completo de la capacidad de procesamiento (dicho procesamiento alcanza su plenitud
cuando es capaz de tener en cuenta 7± 2 características simultáneamente). Nuestro
objetivo es diagnosticar la capacidad de razonar y entendemos que esta capacidad sólo se
desarrolla y aplica en su sentido más amplio cuando es puesta en práctica por personas
con capacidad de desarrollar pensamientos abstractos.
Por tanto debemos preguntarnos ¿quiénes son capaces de desarrollar
pensamientos abstractos? Para responder a esta pregunta nos valemos de los datos
evolutivos recopilados en torno a la teoría Piagetiana. Esta teoría del desarrollo
cognitivo, si bien presenta puntos cuestionables, es la que sirve de referencia a la mayoría
de los estudios efectuados en tomo al tema que nos ocupa. Así podemos nombrar varías
líneas de trabajo expuestas ya en el estudio de Gutiérrez Martínez (1995 p. 262). Estas
lineas se dividen en dos corrientes:
a) Aquellas que partiendo de las ideas de Piaget, consideran que el niño aprende
a razonar al adquirir un sistema interno de reglas lógicas (pe. Brame, 1778;
Osherson, 1975; Rips, ¡983)
b) Aquellas otras en las que el razonamiento lógico es entendido como una
capacidad para adquirir y aplicar ciertos “esquemas pragmáticos de
inferencias” (Cheng y Holyoak, 1985) o bien las que lo identifican con la
Vamos a ver:
Qué vamos a diagnosticar: objetivos de la prueba.
Cómo vamos a hacerlo: peculiaridades de la prueba.
Quiénes van a realizarla: adolescentes (16 años aproximadamente).
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capacidad de construir y manejar “modelos mentales” (Johnson-Laird, 1983;
desde el punto de vista evolutivo ver Johnson-Laird, Oakhill y Bulí 1986).
No obstante, en todas estas líneas de trabajo se defiende la existencia de cierta
habilidad general de razonamiento. Por todo ello, vamos a tomar como referencia los
estadios evolutivos expuestos en Inhelder y Piaget, 1958, aún a sabiendas de su cada vez
más dudosa realidad psicológica.
Esta teoria presenta el desarrollo cognitivo en un continuo caracterizado
por un periodo “senso-motor” (presente hasta el alío y medio o dos años) y
“preoperacional” (presente hasta los 7-8 años) que da lugar a la capacidad de realizar
operaciones concretas; es decir, el niño desarrolla ciertas estructuras cognitivas a partir
de las cuales es capaz de razonar partiendo de características y contenidos ligados a
situaciones concretas. Posteriormente esta capacidad evolucionará, y se perfeccionará en
la adolescencia, hasta conformar un sistema de “razonamiento formal” desligado de lo
concreto posibilitando así la realización de operaciones formales (Piaget, 1966)
Ahora bien, no olvidemos que para desarrollar nuestro objetivo (el diagnóstico
del razonamiento verbal en adolescentes) nos situamos en una filosofia integradora y
globalizadora en la que intentamos representar una realidad; este intento de integración
se sustenta en los principios y supuestos didácticos de todo’ quehacer’ educativo tal y
como se expresa en el paradigma de investigación sociocritico representado por
autores de la talla de: Stenhouse (1975), Tanner (1980), Doyle (1979), Giroux (1990)
Freire (1984), Apple (1985), Zabala (1989), Alvarez Méndez (1385), Gimeno Sacristán
(1985), Pérez Gómez (1988), Kemmis (1988)... aunque sin olvidar aportes realizados
por concepciones curriculares inicialmente previas a la citada ‘ etiquetados’ bajo la
denominación de “modelo tecnológico del currículum” y personalizados en autores como
Tyler (1949), Bloom (1956) Bertalanffy (1976) o filosóficas como Bunge (1975), Peters
(1969) Explicar y documentar aquí y ahora los aportes de éstos y otros
representantes daría lugar a presentar una discusión aunque paralela, en cuanto a
contenido, de características similares, en cuanto a extensión y densidad, a la ya
presentada en la fundamentación teórica con motivo de la distinción entre razonamiento
inductivo y razonamiento deductivo.
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Es por ello que el cariz de las reflexiones y discusiones que surgiesen en tomo al
tema exigirían un espacio y una entidad tal que bien podrían ser motivo de una nueva
tesis doctoral por lo que hemos decidido, con el fin de agilizar el avance del proceso
desarrollado, expresar nuestras posturas con argumentaciones si bien sencillas,
suficientes para nuestros fines -éstos son: presentar explicitamente nuestras posturas,
concepciones, intenciones y finalidades antes, durante y después del proceso que aquí se
comenta: la creación y validación de un test diagnóstico del razonamiento verbal.-
El objeto de estudio - el razonamiento verbal- y el proceso a partir del cual vamos
a conocer el grado de desarrollo del mismo en estudiantes de 40 de ESO. -la aplicación
de nuestro test y el análisis de las respuestas dadas en el mismo- si bien es complejo, no
por ello podemos correr el riesgo de “sobre-parcializar’1 o “sobre-secuencializar” nuestras
acciones para facilitarnos su estudio sino que, debemos presentarla en su conjunto,
debemos facilitar una unidad integradora en el discurso tratando y seleccionando los
aspectos más relevantes para nuestro propósito. Es por ello que a continuación
intentaremos esbozar la realidad del adolescente de manera que situaremos las
flindamentaciones de desarrollo cognitivo, ya expuestas, en el entorno socio-afectivo en
el que se desarrollan; puesto que el ser humano es una realidad donde los aspectos
biológicos, sociales y cognitivos interactúan formando un todo integrado y único.
(Palacio, J. Marchesi, A. Y coll,C. (Compiladores), 1990 ) y posteriormente
expondremos su conexión con el proceso de enseñanza-aprendizaje.
El adolescente experimenta cambios en su personalidad que le impulsan hacia la
madurez y autonomia personales. Siente la necesidad de justificar, argumentar,
diferenciarse, encontrarse frente a los demás, siente la necesidad imperiosa de
encontrarse a sí mismo (Erich From, Kolberg...) esta necesidad favorece la capacidad de
aprender nuevos conceptos y mati~ar/corregir/ampliar los asimilados o iniciados en la
infancia. El adolescente para ello aplicará operaciones complejas de pensamiento como
medios para buscar soluciones a situaciones problemáticas pertenecientes a los distintos
ámbitos de su vida (conflictos morales, interpretaciones sociales, tareas/problemas
escolares...)
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En la adolescencia las capacidades mentales básicas ya adquiridas en la infancia
(atención, memoria...) se consolidarán y se utilizarán para desarrollar procesos más
complejos de comprensión e interpretación.
“A partir de este periodo, y desde un incipiente estado de autoconsciencia que
emerge del pensamiento reflexivo controlado, el desarrollo conceptual implica relaciones
entre diversos conceptos y los adolescentes pueden realizar análisis e inferencias de las
discrepancias y similitudes (Novak y Gowin, 1988, p.38) de los conceptos que utilizan en
ocasiones particulares”
Así las cosas, la aptitud para diferenciar, categorizar y generalizar deberá
aplicarse no sólo en situaciones concretas que favorecen el desarrollo del pensamiento
concreto propio de la infancia sino también en situaciones abstractas. Estas aplicaciones
pueden considerarse los primeros pasos del pensamiento lógico-formal-abstracto propio
de la adolescencia. La aptitud para diferenciar es importante para elaborar categonas.
Las categorías reducen reduce la complejidad de las informaciones que la realidad
encierra. Y, la generalización es importante porque permite integrar el conocimiento
nuevo en lo ya conocido o lo conocido en lo nuevo.
Hemos expuesto el entorno socio-afectivo del adolescente (camino hacia la
madurez y autonomia personales) en relación con el inicio del pensamiento abstracto; en
lo que sigue vamos a presentar la información seleccionada como básica a la hora de
desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Adquirir conceptos exige tener en cuenta simultáneamente tres aspectos
esenciales de la realidad (Macías, 1995):
• La totalidad de la experiencia a la que hace referencia el concepto
(conocimiento previo) (Lawson, 1982;)
• Las posibles relaciones entre las divisiones de la realidad percibida a través de
conceptos que ya posee el sujeto (rapidez, eficacia y automatismos de los
procesos básicos (Case, Kurland, Goldberg, ¡982;)
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• Criterios que sirven de base para realizar un tipo concreto de división
conceptual. (desarrollo de adecuadas estrategias cognitivas y de control
ejecutivo (Borran. Bransford, Ferrera y Campione, 1983; Brown, 1987;)
Como implicaciones que se derivan del desarrollo cognitivo del adolescente y que
por tanto deben ser tenidas en cuenta a la hora de elaborar nuestra prueba es claro que en
tomo a los 16-18 años se han desarrollado, por lo general, los aspectos aludidos y, por
otro lado, debemos evitar sobrecargar la memoria operativa si en verdad queremos
diagnosticar el razonamiento verbal.
En la formación de conceptos intervienen una serie de procesos psicológicos que
presentan una cierta secuencia que según Ausubel son: (Ausubel, 1991 p. 89-97)
1. Análisis discrirninador de diferentes estímulos.
2. Formulación de objetivo relativa a los elementos comunes
abstraídos
3. Comprobación de esos objetivos en situaciones específicas
4. Designación selectiva de una clase general o conjunto de atributos
comunes a la situación designada.
5. Búsqueda de relaciones entre las nueva clase establecida y otras
semejantes que estén integradas en la estructura cognitiva,
6. Diferenciación entre el nuevo concepto y los conceptos ya
adquiridos y que guardan alguna relación con los preexistente~
7. Generalización de los atributos de un concepto nuevo a todos los
miembros de la clase
8. Representación del nuevo contenido por medio de un símbolo
lingñístico convencional.
Estos puntos ha sido claramente tenidos en cuenta y comentados ya en nuestra
investigación.
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Por otra parte, los cambios biológicos que tienen lugar en este periodo producen
determinadas actitudes hacia sí mismos y ha¿ia el entorno que les rodea de manera que
conceden gran valor a su cuerpo, toman diversas posturas ante sus cambios corporales
(los aceptan, los rechazan, se angustian...) y ante los caracteres sexuales secundarios
(tratan de conseguir el tipo ideal). Todo ello traerá un cambio de su ‘esquema corporal”
y una necesidad de aceptación de sí mismo (de su nueva imagen) y de los demás, que
dará al adolescenteuna seguridad interior si esta etapa es adecuadamente superada.
Con respecto al ámbito psicológico advertir que si la maduración fisiológica es
rápida, la psicológica, sin embargo, no se completará hasta llegada la madurez. Algunas
características psicológicas propias de este período de rápida evolución son:
• Incertidumbre y dificultad para integrar cambios
• Soledad y alteraciones emocionales de rebeldía ( por segregación, sobre todo,
del tiroides)
• Inseguridad personal y agresividad por no poseer criterios sobre los valores
sociales e individuales.
• Disconformidad con su propio yo (acentúa las notas negativas de su si mismo)
junto con cierto narcisismo (contemplación y enamoramiento de su propia
figura)
• Descubrimiento y exaltación de uno mismo, sentimientos de inferioridad y afan
de independencia.
• Este afán de independencia junto con la inestabilidad emocional, la inseguridad
y el resto de las características hace que las relaciones familiares se modifiquen
profundamente.
• Estricto sentido de ¡a justicia, produciendo ésto una actitud muy crítica ante
las incoherencias vistas en el mundo de los adultos.
• Además, los cambios sexuales afectan al individuo en su psiquismo de forma
directa. Son rasgos psicosexuales característicos de la adolescencia:
=s Curiosidad y hasta obsesión por los temas eróticos-sexuales.
Descubre el otro sexo.
• Casi al final de este período, se observa en el adolescente una mayor madurez
psíquica y desaparece la disarmonía corporal.
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• La tendencia a formar pandillas y grupos de carácter cerrado es sustituida por
la búsqueda de un amigo/a íntimo/a de su mismo sexo, aunque esta amistad es
una soledad a dos y raramente dura.
• En este momento de mayor madurez y armonía el adolescente descubre su
mundo interior lleno de valores, ama su soledad, descubre sus yo y sus
potencialidades. Adopta una actitud critica hacia el mundo adulto denunciando
sus incoherencias.
zt’ No obstante, tienen, aún, dificultades para su inserción social. La
introversión les lleva a un aislamiento junto a una necesidad psíquica de
comunicar sus propias ideas y experiencias con un grupo reducido de
amistad fuerte, para comunicarse y ser valorado.
• Se viven los primeros amores heterosexuales, como acontecimientos únicos, e
idealizados en ambos sexos. Además, un desarrollo psicosexual pleno exige
una maduración psicofisiológica correcta, y que se acepte plenamente la
condición sexual diferenciada de varón o mujer. Cuando esto no existe,
pueden aparecer ciertas perturbaciones en el desarrollo psicosexual posterior.
Además de los puntos ya comentados, es conveniente tener en cuenta la
influencia que en ellos producen determinadas características socioainbientales En
estos momentos de transición hacia la vida adulta los chicos/as quieren diferenciarse,
darse a conocer, integrarse y buscarse un sitio en la sociedad por lo que están más
receptivos, si cabe, a la influencia del ambiente. Por ello es importante tener en cuenta la
realidad social y cómo responden ante ella los jóvenes.
La crisis familiar, la falta de trabajo y la sociedad de consumo son el caldo de
cultivo de los jóvenes. La invitación al consumismo poniendo en práctica el ya antigúo
mensaje “tanto tienes tanto vales” hace que poseer moto, audiovisuales, determinada
ropa y frecuentar determinados sitios sean a veces condiciones para recibir aprecio.
El adolescente, ante esta situación transitoria, cuando actúa con pasotismo suele
responder al abandono o a la sobreprotección de los padres.
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Otra actitud social presente en muchos adolescentes e incluso adultos es el
desencanto, la pérdida de esperanzas y motivos para vivir.
Qué vamos a diapnosucar
:
El objetivo de la prueba es medir el razonamiento verbal presente en estudiantes
de 40 de E.S.O. Entendemos por razonamiento verbal la capacidad de establecer
inferencias.
La inferencia es el proceso que permite elaborar nueva información a
partir de la dada. En dichas inferencias la capacidad de establecer relaciones y,
con ella, capacidades tales como establecer diferencias, semejanzas, ambas a un
tiempo, realizar análisis y síntesis de la información de partida y ser capaces de
establecer categorías están presentes en dicho proceso y por ello estas
capacidades son necesarias a la hora de dar respuesta a las tareas propuestas en el
test.
Formato de la prueba
A partir del objetivo de la prueba que acabamos de recordar, de los ítems
que han resultado ser apropiados en la primera experimentación, de las características de
los adolescentes ... en definitiva, a partir del trabajo realizado hasta el momento hemos
reflexionado acerca del formato definitivo de la prueba que utilizaremos en esta segunda
experimentación. A continuación presentamos de forma rigurosa las características de la
misma.
Particularidades de la prueba
El test que hemos elaborado ha sido creado para aplicarse a adolescentes,
estos chicos, como cualquier otra persona, tienen derecho a ser informados
acerca de qué es lo que tienen delante y qué información se pretende obtener con
las respuestas dadas. Es por ello que facilitamos esta información redactada lo
más sencillamente posible de manera que al comienzo del test se expresa lo
siguiente:
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La situación de aplicación debe desarrollarse con el rigor y las
condiciones adecuadas que faciliten la atención, el silencio, la concentración, la
explicación.., de manera que se favorezca un ambiente adecuado para contestar la
prueba a sabiendas de que el estudiante está realizando algo útil e importante para
él mismo.
No obstante un formalismo, distanciamiento o seriedad excesiva
puede producir cierta ansiedad, estrés o desazón por ejecutar la prueba
correctamente por lo que se puede producir cierto “bloqueo”, mermando,
por exceso de ansiedad, la capacidad de respuesta del sujeto que contesta.
Esto nos indujo a crear un “ayudante - consejero” que acompañe
al alumno en su camino de manera que le infonne, aconseje o advierta de
formas de proceder que facilitan la correcta ejecución de la prueba. Para
crear este ayudante pensamos en una figura inanimada a la que nosotros
diéramos vida y que presentara connotaciones positivas. Es decir,
facilitasen el heurístico de accesibilidad al recuerdo de alicientes como
pueden ser: la buena suerte, el ento...
Además, este ayudante seria un elemento constante en cualquier
otra prueba que se aplicase en concepto de batería de test junto con
nuestra prueba. Dando unidad a la acción a realizar: recogida de
información para conocer a la persona en su globalidad.
El hecho de elegir algo inanimado responde a la necesidad de crear
un estimulo que incentive por igual a chicos que a chicas,
Estas consideraciones nos animaron a seleccionar la figura de una
estrella como “ayudante” que adquiere distinta expresión según la función
TEST DE RAZONAMIENTO VERBAL
La hoja que tienes delante es un test que mide tu capacidad para establecer relaciones entre
palal)ras
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a desempeñar por la misma: informar, aconsejar o advertir. Para lo que 
utilizamos la aplicación informática COREL . Las tres figuras creadas 
para tal fin son las siguientes: 
Información Consejo Advertencia 
Dado que queríamos preservar nuestra prueba de un excesivo componente 
identificado con la comprensión lectora, la información escrita, si bien es la 
necesaria, no es menos cierto que, se expresa de la forma más sencilla, clara y 
precisa que nuestro entender ha sido capaz de disponer. 
En la primera pagina de la prueba presentamos, amén de las funciones 
desempeñadas por la estrella elaborada, unos ejemplos cuyo grado de dificultad 
es variado al igual que los ítems que tendrán que responder los sujetos. Tal y 
como se expresasen la figura: 
1” partedelafrase marca una letra 2’ parte de la frase 
I 
A. TIENEM ‘B. NO 
f 
’ c- PUEDE/N 
QUE SER ; PUEDE/N t SER 
I 
l I 
SER ! 
\ 
1. Los vegetales I I I I s Rosas 
2. Un @jaro * 
3. Algo que no es un ser vivo 1 I I I 
algo que no es un vegetal 
un pájaro 
4. Algo que no es una fosa algo que no es un vegetal 
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A la vista de la figura se observa que en el primer ejemplo antecedente y
consecuente se presentan afirmados, en el segundo la segunda parte de la frase se
presenta negada, en el tercero la parte negada es la primera y en el último
antecedente y consecuente están negados
Gracias a la explicación de estos ejemplos, aseguramos que una respuesta
errónea es debida a una incapacidad de realizar el proceso de razonar con las
características de la información de partida y, consecuentemente, no es debido a
una incomprensión de la tarea solicitada ni a una errónea interpretación de los
datos dados.
Asimismo, para asegurar esta característica de pureza -en tanto que se
eliminan o controlan posibles “interferencias”- , a continuación de los ejemplos,
se leen y se comentan, en lectura colectiva, las definiciones, y significados a ellas
atribuidos de los términos con los que deberán enftentarse los sujetos en el
desarrollo de la prueba.
Además, en dichas definiciones mostramos en negrita los términos más
significativos de las mismas para favorecer su comprensión incluso sin tener que
leer y/o retener toda la frase que con el motivo de la misma se ofrece.
Por último, advertir que estos términos son “archiconocidos”, por lo que
cabría pensar que, incluso, esta definición sobra. No obstante la hemos
considerado útil, y por tanto no prescindible, en los casos en los que los sujetos
que completan la prueba sean emigrantes o, simplemente, su lengua materna sea
distinta a la española.
Otra característica del formato que libera la memoria operativa, y
por tanto favorece la pureza del constructo o capacidad medida: el
razonamiento verbal, es que todos los ítems de la prueba presentan la
misma estructura y las mismas alternativas. Además, al respecto, y con el
fin de evitar, en la medida de lo posible, potenciales “despistes”, de
lecturas cruzadas de ítems o de respuestas señaladas en lugares distintos a
los asignadas para tal fin, se toman tres medidas:
• la primera ha sido sombrear alternativamente las frases que
conforman cada ítem de forma tal que comenzar leyendo la
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primera parte de un ítem y terminar con la segunda parte de
otro ítem sea, sino imposible, al menos poco probable;
• la segunda medida tomada es agrupar los items de cinco en
cinco dejando una franja sombreada como separación cada
cinco ítems y
• la tercera medida se expresa bajo el auspicio de una estrella en
función de advertencia.
Otro aspecto que hemos considerado podría ser fluente de interés en la
realización de la tarea es informar de la utilidad de la actividad a realizar y de la
razón de ser de la información que se adjunta. Con respecto a la utilidad de la
actividad la motivación se realizó a través del departamento de orientación de los
centros participantes quienes se encargaban de explicar la finalidad y utilidad de
la tarea o bien el día antes o bien unos minutos antes de la aplicación.
Con respecto a la razón de ser de la información que se adjunta, un
ejempk> claro se encuentra en la primera página, en la sección que introduce las
definiciones de los términos. Esta introducción indica lo siguiente:
Observar los términos que conforman la prueba favorece su correcta ejecución ¡
Por ello lee estas definiciones antes de su realización
Selección definitiva de los sustantivos básicos
A partir del análisis realizado tras la recogida de información que
posibilitó la prueba piloto, realizamos algún cambio en lo referente a los
sustantivos básicos que conformarían la prueba definitiva.
Este flie sustituir el término fontanero/a por el de estudiante
puesto que esta otra opción prometía una mayor identificación e
implicación de los sujetos en tanto en cuanto todos son estudiantes. Esta
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mayor implicación origina que el sujeto sienta más cerca de su realidad la
actividad que se le pide que desarrolle.
itenis seleccionados para la sezunda experimentación y su correspondencia
con la primera
Dicha selección fue realizada en función de los resultados
obtenidos en los análisis de la primera experimentación.
El criterio de selección ha sido la proporción de aciertos reflejada
para cada ítem puesto que este criterio era el más válido para nuestros
propósitos de discriminación
Dicha selección se realizó a partir de la aplicación de la prueba
piloto que inicialmente conté con una muestra de 319 sujetos y se redujo
a 99 una vez equilibradas las variables edad, sexo y fecha de nacimiento.
Dicha prueba contaba con 64 items.
A continuación presentamos una tabla en la que se hace
corresponder el número de identificación del ítem de la prueba definitivá
con el número con el que ese mismo ítem seda identificado en la prueba
piloto.
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2
.5
4
5
45
15
62
49
64
Prueba
definitiva:
correspondencia con
la prueba piloto
6
7
8
9
10
it
12
13
14
15
16
17
18
19
20
53
57
54
59
61
‘47
23
24
26
30
63
60
50
51
52
En dicha tabla se observa que el ítem número uno de la prueba
definitiva lo encontraríamos en la prueba piloto en la posición cuarenta y
cinco y, por tanto identificado bajo este número y asi sucesivamente.
“Ejemplar - plantilla” de la prueba definitiva
Para consultarlo sirvase pasar de página.
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TEST MAR
La hoja que tienes delante es un test que mide tu capacidad para establecer
relaciones entre palabras.
EJEMPLOS
Marca una letra en la hola de respuestas para completar cada
una de las siguientes frases:
1. arte de la frase marca una letra 2 parte de la frase
A. T1ENE/N 2. NO ~C.PUEDEIN
QUESER PUEDE/N: SERSER
1 Los vegetales x rosas
2 Uxípájaro
3. AlgoquenoesunservivoJ ... 1 !“‘~~L~%~
4. Al~Gquerum~ rosa - .- -. aigó ~z¿na~1aiw~t1
40 Elige siempre UNA respuesta y asegtrate de que
la marcas en su lugar correspondiente
Observar los términos que conforman la prueba favorece su correcta ejecución. Por ello lee estas
definiciones antes de su realización
Definiciones
SER VIVO: Pertenece a esta clasificación cualquier organismo animal o vegetal con
vida propia.
HOMBRE/MIflER: Ser vivo dotado de razón. Animal racional
ESTUDIANTE: Persona cuyo trabajo consiste en estudiar
PECES: Animal acuático
49 NO PASES LA PÁGINAHASTA QUE SE TE INDIQUE 49
1 ¡
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Marca tina letra en la hoja de respuestas para completar cada una de
las sigu¡entes frases.
parte de la frase una letra 2 parte de la frase
A. i LE”.] .N B. NO C. EI)IYN
QI~E SuR Pl Iil)E,N SF1?
¡ SER
no es un pez
no es un ser vivo
no es un estudiante
1. Algo que no es un estudiante
2. Los estudiantes
es un estudiante
es un ser vivo
es un estudiante
un pez
un hombre
un pez
un hombre
un estudiante
II. Algo que
12. Un pez
13. Un pez
14. Un hombre
no es un estudiante
—a
hombre
algo que
algo que
algo que
algo que15. Un estudiante
16. Algo
17. Algo
18. Algo
19. Algo
20. Algo
que
que
que
que
que
no es un
no-es un
no es un
noes un
no es un
estudiante
hombre
ser vivo
ser vivo
ser vivo
algo que
algo que
algo que
algo que
algo que
no es un hombre
no es un estudiante
no es un pez
no es un pez
no es un hombre
no es un estudiante
no es un pez
no es un hombre
no es un estudiante
RECUERDA: LINA MARCA EN CADA
FRASE DOS MARCAS CONTABILIZAN
COMO ERROR
ITsT
‘.4
<u,
.1
3. Algo
4. Algo
5. Algo
6. Algo
7. Algo
8. Algo
9. Algo
10. Algo
que no
que no
que no
que no es
que no es
que no es
que no es
que no es
un ser vivo
hombres
algo
algo
algo
que
que
que
que
que
que
que
que
algo
algo
algo
algo
algo
no es un
no es un
no es un
no es un
no es un
ser vivo
ser vtvo
pez
hombre
ser vivo
¿5/ ~ SL,
—9
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A continuación informamos de los cálculos que pensamos
nos proporcionan criterios suficientes para valorar la fiabilidad
general de la prueba en los distintos aspectos presentados.
.1 fiabilidad entendida como consistencia ¡nwrna. Para
ello decidimos:
• Calcular el coeficiente alpha.
• Calcular el coeficiente de correlación biserial y
el biserial puntual para cada ítem y para cada
distractor; hallar la media de las correlaciones
biseriales y la media de las correlaciones ítem
test para el test en general.
.1 fiabilidad entendida como poder discr¡nñnativo de
la prueba. Para ello decidimos
• calcular para cada ítem, para cada distractor y
para el test en general la proporción de aciertos
acumulada en cada uno de ellos
/ fiabilidad entendida como precisión en la medida Para
ello calculamos:
• el error típico de medida
• Respecto a la validez del test también ha sido estudiada en
función de más de un aspecto. En este caso nos referimos a
la validez centrada en:
- el con¿renido del test
- el poderpredidilvo del test.
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También en lo referente a la validez actuaremos del mismo
modo que en el estudio de la fiabilidad. Es decir, vamos a
presentar los procedimientos a partir de los cuales obtendremos la
información necesaria para evaluar dicha característica.
/ Validez centrada en el contenido del test. Para ello
decidimos:
a) Para cada ítem y para cada distractor:
• comprobar si la respuesta dada como correcta
está bien seleccionada
• comprobar si existe algún distractor que sea
aconsejable eliminar
b) Para el test como unidad:
• analizar a través de la observación el contenido
que posee el test
/ Validez centrada en el poder predicth’o del test. Para
ello decidimos:
e calcular indicadores de validez de criterio de la
prueba
• Respecto a la interpretación dc las puntuaciones , si bien la
interpretación de las puntuaciones es un aspecto de la validez, dada
su importancia lo tratamos como una parte de la misma con cierta
entidad.
Pretendemos exponer los datos que nos permitan
interpretar con rigor las puntuaciones de los sujetos.
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Para ello decidimos:
• Dar a conocer las caracteristicas cuantitativas
y c,,¿¡Iitaiií’a~ de la muestra utilizada, así como
las condiciones de aplicación experimentadas.
• Dar a conocer el número total de items que
conforman la prueba.
• Dar a conocer el proceso de correccion.
• Tipificar las puntuaciones obtenidas.
• Dar a conocer el baremo de las puntuaciones.
2 . Diseño empírico
:
Como acabamos de comentar, desarrollar el objetivo que nos hemos
propuesto para esta segunda experimentación exige abordar el problema
atendiendo a tres características fundamentales: la fiabilidad y la validez junto con
la interpretabilidad de las puntuaciones.
Es por ello que nuestro diseño se estructura a partir de los pasos que nos
pueden llevar a conocer datos rigurosos a cerca de estas características.
Estos pasos han sido mencionados a la hora de concretar el objetivo general
pretendido en esta segunda experimentación -ser capaz de valorar las
características técnicas del test-.
Para facilitar una visión integrada de todo el proceso, en la cual podamos
diferenciar las partes fundamentales que lo constituyen, acordamos elaborar un
esquema del diseño empírico.
Advertimos que esta estructuración del proceso llevado a cabo es un tanto
teórica. No obstante, responde fielmente a nuestras intenciones de orientación y
clarificación del proceso y, es por ello que hemos preferido ésta frente a otras
posibilidades.
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En la práctica el proceso se realizó según lo exigia la situación y los
instrumentos con los que contábamos. De manera que, en ocasiones, nuestro
diseño inicial fue levemente modificado en cuanto a secuencialización se refiere
haciendo constancia, por otra parte, de la actitud de flexibilidad y adaptación que
hemos ido desarrollando a lo largo del proceso investigador.
Con esto queremos advenir que al exponer nuestra memoria la
secuencialización expresada en el cuadro contará con algunas leves
modificaciones que comentaremos tras la lectura del mismo. Dicho esquema lo
presentamos a continuación:
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3. Diseño emyirico: esquema
r 1
objetivo: valoración de las características técnicas del test i
C9encia interna
Alpha poder discriminativo
(Proporción de aciertos)
¿
Precisióntn la medida
E.T.M.
~ez
4,
de contenido4,
análisis de contenido
de criterio y de constructo
4’
correlaciones de Pearson.
r
1
1
¡
1
1
3
3
¡
3
1
3
1
¡
3
¡
3
¡
3
3
¡
¡
1
1
1.
Lz~retab¡¡¡dad
~1
¡
3
¡
1
1
1
1
3
1
1
—i
respecto a respecto al
la m4iestra trt
características cuantitativas y cualitativas interpretación de las puntuaciones
condiciones de aplicación tipificación y baremación
EVALUACION
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A la vista del esquema se observa que planificamos todo el proceso a partir de
nuestro objetivo inicial que es valorar cientificamente las características técnicas del test.
Este objetivo exigía esclarecer tres panes que admiten una explicación sucesiva.
Nos referimos al estudio de las tres características técnicas que nos permitirán valorar la
calidad del test. Estas son: la fiabilidad y la validez junto con la interpretabilidad de las
puntuaciones
Estas características no son presentadas según jerarquía o importancia. La
disposición vertical del esquema obedece a cuestiones prácticas de espacio. De todas
ellas pensamos que la principal es la validez entendida como validez de contenido puesto
que es la única que nos asegura que estamos trabajando en aquello que es nuestra
intención.
Asimismo, dado que estas caracteristicas, tal y como las acabamos de presentar,
son dificiles de operativizar decidimos especificarías aludiendo a los distintos conceptos y
dimensiones que son asociadas a ellas. De manera que la fiabilidad es estudiada
atendiendo a la consistencia interna del test, al poder discriminativo y a la precisión en la
medida; la validez lo es fijándonos en el contenido del test y en -relación con cienos
criterios seleccionados y, finalmente, consideramos que los datos que nos permiten
estudiar la interpretabilidad han de hacer referencia tanto a la muestra utilizada como al
propio test.
Además, el diseño empírico elaborado muestra los principales cálculos y/o las
actuaciones que en cada parte estimamos oportuno realizar, con el fin de obtener la
información que nos proporcionará criterios suficientes para valorar cada una de estas
características. Como ejemplo advertimos que para estudiar la fiabilidad entendida como
consistencia interna hemos decidido calcular el coeficiente de correlación Alpha.
Otro elemento harto importante, significativo y cuya presencia es constante y
continuada en todo el proceso de experimentación en general y de realización de la
presente investigación en particular es la evaluación. La evaluación exige una disciplina
muy considerable en la que nos planteamos y cuestionamos todo aquello que vamos a
realizar, todo aquello que estamos realizando y todo aquello que hemos realizado
en el proceso de diseño, puesta en práctica y en el resultado obtenido.
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Por último quisiéramos presentar las leves diferencias que el lector encontrará
con respecto a la secuencialización que da a entender el esquema.
Nos referimos a que seguidamente pasaremos a describir las características de la
muestra y las condiciones de aplicación del test. Puesto que, si bien este proceso es muy
importante para la interpretabilidad del instrumento, a su vez condicionalos resultados
que pueden obtenerse tanto en el estudio de la fiabilidad como en el de la validez..
4. Descripción de la muestra
:
Aunque los atributos humanos - y por tanto, también el razonamiento verbal -
tienden a distribuirse en un continuo, próximo a la curva normal y teniendo en cuenta las
reglas del muestreo estadístico, en la medida que la práctica posibilitó observarlas, nos
pareció que en el muestreo debería estar presentes lo geográfico, lo sociocultural, lo
temporal, lo cuantitativo y el tipo de escolaridad.
Representatividad geográfica:
La ubicación de la muestra seleccionada es Madrid. Seleccionar esta
ubicación se acomodaba tanto a nuestras necesidades como a nuestras
posibilidades dado que, Madrid, dada su idiosincrasia en tanto que la población
que en ella vive posee un alto porcentaje de inmigrantes, de alguna forma puede
ofrecer una representatividad suficiente y satisfactoria. Por esta razón, y por otras
de tipo práctico, seleccionamos la ubicación geográfica de la muestra en esta
comunidad. Los centros pertenecen a la zona norte, zona sur, zona centro y
periferia de la comunidad de Madrid.
Representatividad sociocultural:
Esta variable fue estimada exactamente igual que en la aplicación anterior
es decir, a través de la observación del comportamiento de los alumnos en clase,
en los pasillos, en los recreos, en las actas del rendimiento académico de los
mismos y en ¡os comentarios y observaciones realizadas por sus propios
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profesores así como por el responsable del centro que permitió nuestra “entrada’
en ellos. Y estimamos que el nivel sociocultural que prevaleció fue el medio-
medio y por tanto el más abundante de la población escolar y consecuentemente
el que más nos interesa en haras de la generalizabilidad.
Representatividad temporal:
Con la representatividad temporal hacemos referencia al momento de
aplicación de los test. Esta se efectuó tras los exámenes de la primera evaluación,
durante los meses de diciembre y enero. Se intentó que en el momento de
aplicación, los alumnos no acusaran fatiga o nerviosismo.
No obstante, nos adaptamos a las posibilidades ofrecidas por los centros
por lo que dichas aplicaciones se realizaron a lo largo de toda la franja horaria. Se
realizó a finales de la primera evaluación porque de este modo los chicos/as ya
están familiarizados con el centro, acostumbrados al trabajo diario y el centro
dispondria de tiempo suficiente a lo largo del curso académico para aplicar las
medidas que estimasen oportunas tras la entrega de los resultados obtenidos. En
ningún caso el tiempo de aplicación sobrepasó el otorgado a una clase lectiva del
horario escolar.
Representatividad cuantitativa (cantidad de protocolos recogidos):
En cuanto al número de estudiantes que colaboraron con nosotros decir
que todos contestaron nuestro test. De él recogimos en esta última
experimentación 1231 protocolos.
Además, se frieron distribuyendo las pruebas- criterios por centros
escolares de manera que para los análisis estadísticos fueron utilizados 155
protocolos del test de razonamiento abstracto y del test de razonamiento verbal
de la batería DAT; 208 del test de comprensión lectora de Angel Lázaro y 617
de los test de dominio de vocabulario y de razonamiento verbal editados por
CEIS. El resto de protocolos hasta llegar a 1231 se desestimaron o bien por
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presentar demasiados valores perdidos o por considerar que el alumno no
contestó cumpliendo las normas y condiciones de aplicación.
Representatividad de tipo de enseñanza:
Todos los centros seleccionados son públicos. Esta decisión fue
tomada tras la experiencia de la primera aplicación comentada ya en su momento
- los centros concertados y privados se mostraban mucho más reacios a
colaborar-
La selección de los mismos se realizó por el mismo procedimiento
comentado ya en la primera aplicación. Es decir, aleatoriamente, a partir de una
lista...
Finalmente, contamos con un total de diez centros a los cuales nos
referiremos a partir de sus iniciales. El número de aulas por centro variaba entre
3, 4, 5, 6 ó 7 secciones. En el anexo adjuntaremos varios de los informes que
entregaremos a cada uno con la explicación, resultados y consejos surgidos a
partir de las aplicaciones. Las iniciales de los centros son:
iv.
F. II;
J. DeC.;
C.De O.;
5. M.;
5. T.;
RP.
P.A.
F.
AM.
5. Detalles de la aplicación
En la imposibilidad material de realizar la aplicación el propio autor de la
prueba en la totalidad de los centros, un 45% de las aplicaciones las realizaron
distintos aplicadores diplomados en magisterio y/o estudiantes de los últimos
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cursos de Pedagogía y/o psicopedagogía de la Facultad de Educación de la
Universidad Complutense de Madrid.
Todos ellos fueron elegidos tras una selección rigurosa en la que se tenía
en cuenta experiencia, motivación, disponibilidad, rigurosidad y responsabilidad
en el trabajo. El grupo seleccionado fue formado a través de reuniones, clases
magistrales y prácticas guiadas en aplicaciones y correcciones. Cada una de las
actividades a realizar se comunicaban en reuniones de trabajo repartiendo
documentación escrita que posteriormente se comentaba y tras la cual se animaba
a resolver dudas.
Se insistió en la necesidad de llevar a cabo el procedimiento evitando
cualquier cambio.
Para cada test se elaboró un manual especifico de aplicación el cual se
explicó y fue adaptado y/o aceptado en consenso con el grupo de trabajo. Dichos
manuales fueron seguidos minuciosamente por todo el grupo de trabajo. De esta
forma aseguramos la igualdad de las condiciones deseadas para cada aplicación,
poniendo mucha insistencia en los detalles más significativos o relevantes.
Pero antes de dar las normas generales de aplicación y las específicas de la
prueba, para lograr una situación o clima de test adecuada insistimos en:
• La exactitud del control del tiempo de ejecución en las pruebas
criterio.
• La facilitación del tiempo necesario para completar totalmente
nuestro test.
• Explicación clara y precisa de la utilidad y funcionamiento de cada
prueba,
Recogida de todas las observaciones que los alumnos hicieran.
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• Estar especialmente atentos para detectar cualquier detalle o
sugerencia significativos que pudiera desprenderse de la
aplicación.
• Evaluar el interés, fatiga, hora de aplicación y demás incidencias
importantes que pudieran surgir en cada grupo.
• Para motivar a los alumnos a realizar la tarea con la mayor
seriedad posible se les debía decir que: se trataba de una
investigación, subvencionada por el Ministerio y dependiente de la
Universidad, en la que participaban gran cantidad de institutos y,
que se esperaba que los resultados de ellos y de su centro en
general friesen semejantes al resto de los centros, animando a los
alumnos/as a esforzarse por “quedar bien” tanto ellos como el
centro.
Normas generales de aplicacion:
En la aplicación hay que seguir la normativa común a todos los tests
colectivos:
• Deberán cumplirse los requisitos habituales para la
aplicación de las pruebas en cuanto a preparación
del material, disposición de la sala, condiciones
ambientales, motivación para completar la prueba,
etc.
• Crear un clima favorable. Antes de la
administración, se explicará brevemente el motivo
por el que se aplica la prueba, de modo que se
consiga su aceptación y la disposición adecuada
para trabajar con el máximo esfuerzo.
Madan Hervás 300
• Al motivar, insistir en que:
.- es muy importante que realicen bien este
test
, no se trata de un examen sobre las áreas de
estudio
z los resultados no influirán en las
evaluaciones escolares
, los datos son confidenciales
• El examinador deberá conocer y atenerse
estrictamente a las instrucciones (para lo que
aconsejamos su lectura). Se cerciorará de que todos
han entendido perfectamente lo que tienen que
hacer.
• Procurará evitar que alguien empiece a trabajar
antes de que se dé la señal.
• Resolver las dificultades que encuentren los
alumnos
• Contestar en la hoja de respuestas
• Explicar cómo se marca en la hoja de respuestas
• Mientras los sujetos resuelven los ejemplos, el
responsable comprobará que se ha entendido el
modo de completar la prueba
* Leer en voz alta las instrucciones y explicar los ejemplos
haciendo hincapié en que:
• intenten contestar todas las preguntas
• se esfuercen por llegar al final de la prueba, dejando
las preguntas especialmente dificiles para el final, en
el caso de que les sobre tiempo
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• marquen la respuesta que consideren más adecuada
en caso de duda.
• se aseguren de que están marcando en el lugar
correspondiente a la pregunta que pretenden
contestar.
Normas específicas de aplicación: Manual del aplicador para cada prueba:
Para cada test aplicado el aplicador contaba con un soporte escrito que
podía ser un manual del aplicador (caso que se da en nuestro test, y los de CEIS),
una pequeña adaptación (caso que se elabora con el test de Comprensión Lectora
de Angel Lázaro) o, con una leve adaptación que completa las instrucciones del
test tal y como se entregan a los alumnos (como es el caso de los factores -AR y
VR- seleccionados de la batería D.A.T.)
Por otra parte creemos conveniente resaltar que, como se trataba de
estudiar a un mismo tiempo la fiabilidad y la válidez del test se aplicaron a una
misma muestra nuestro test y otro u otros seleccionados como criterios.
En cada grupo las pruebas se aplicaban el mismo día y con respecto al
centro las aplicaciones se realizaban o bien simultáneamente o bien a lo largo de
la misma semana. Los test frieron agrupados de tres formas según las sesiones de
aplicación:
1. Nuestro test junto con el test de Dominio de Vocabulano
(D y. ) y el test de razonamiento verbal (TRV) de Ceis.
2. Nuestro test junto con el test de razonamiento verbal (VR) y
el test de razonamiento abstracto (AR) de la batería D.A.T.
3. Nuestro test junto con el test de comprensión lectora de Angel
Lázaro.
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Para examinar el soporte escrito con el que contaba cada aplicador
para cada prueba invitamos al lector a consultar el anexo de instrumentos
que adjuntamos en la siguiente memoria.
6. Características técnicas del test
:
Las características técnicas que se puedan hallar de un test dependen en
gran medida de:
• la naturaleza del mismo: la cual analizaremos al desarrollar el
apartado dedicado al estudio de la validez del instrumento,
• las condiciones de aplicación: las cuales han sido comentadas
en el apartado dedicado a los detalles de la aplicación
• los efectos que éstas producen en los sujetos que completan las
pruebas: al respecto queremos señalar que, generalmente y con
alguna excepción de individualidades, los estudiantes
realizaron el trabajo con interés. Manifiestamente, en vanos
grupos completar nuestro test les resultaba atractivo e incluso
divertido.
• el proceso de corrección llevado a cabo en todas las pruebas:
consistió en corregir manualmente cada uno de los protocolos
y posteriormente hacerlo también automáticamente a través del
programa ITEMAN en el que se concedía un punto por cada
respuesta correcta. Además en cada grupo se seleccionaba al
azar algún protocolo y se volvía a corregir con el fin de
intentar controlar posibles fallos propios de una tarea rutinaria
y mecánica. Cada grupo se ordenaba alfabéticamente, y a cada
protocolo se le asignaba un número.
Los números nos orientaban a cerca del colegio y la
sección a la que pertenecía el protocolo en cuestión al tiempo
que facilitaban el anonimato de los estudiantes a la hora de
entregar resultados o mostrar puntuaciones a otras personas
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ajenas a los directamente interesados e implicados en el
proceso. Además cada protocolo contaba con los datos de
identificación necesarios como el nombre, edad, colegio,
fecha.., y en cada grupo se adjuntaba el diario de incidencias, y
se identificaba el responsable de la aplicación en cuestión.
El estudio de la fiabilidad y, parte de los cálculos que nos informaban
acerca de la validez del instrumento, asi como la corrección de los protocolos se
realizó a través del programa [TEMAN.
De él hemos obtenido datos necesarios para estudiar la fiabilidad y la
validez junto con la interpretabilidad del instrumento. En algunas ocasiones la
información dada por él la hemos completado con análisis complementarios y, en
otras nos ha sido suficiente. La salida obtenida al ejecutar dicho programa la
adjuntamos en el anexo.
Pasemos ya sin más preámbulo a revelar los resultados y las
interpretaciones que de ellos se derivan y que nos permiten presentar nuestro test
corno un instrumento de diagnóstico provechoso.
Para ello comentaremos, sucesivamente, la información relativa a la
fiabilidad, a la validez y a la interpretabiidad del instrumento. No obstante, para
interpretar y valorar en su ‘justa medida” una información es conveniente aclarar
y especificar el concepto, las condiciones y el método a través del cual hemos
recogido esa información. Para ello -especificar el concepto, condiciones y demás
información que ayude a facilitar una adecuada interpretación- nos hemos
acogido a la forma de expresión pergeñada por García Nieto (1986) en su tesis
doctoral inédita, así como de las enseñanzas recibidas de Asensio (1995).
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¡zilidad
Concepto y procedimiento de cálculo seleccionado:
La fiabilidad es el grado de ausencia de errores de medida o, lo que es lo
mismo, la precisión en la medida de un test. La fiabilidad será absoluta cuando la
puntuación verdadera no difiera de la puntuación observad.
No obstante, nosotros no podemos calcular directamente la puntuación
verdadera por lo que estudiamos la fiabilidad no como fiabilidad absoluta sino
como fiabilidad relativa. La fiabilidad relativa implica la idea de que
administrando un test en sucesivas aplicaciones a un mismo sujeto se obtiene la
misma o parecida puntuación. Es decir, una medida es fiable si aplicada varias
veces a un mismo individuo, repite casi idéntico el mismo resultado. Por lo tanto,
“la fiabilidad de un instrumento consiste en su relativa falta de errores de
medición”.
Es por ello que los procedimientos empíricos existentes para el cálculo de
la fiabilidad relativa se basan en el cálculo de correlaciones entre dos formas
paralelas de un mismo test o entre los items que componen un mismo test.
Al respecto nos es preciso advertir que el ser humano es individuo en
constante evolución y continuo cambio, especialmente en el estadio evolutivo en
que nos centramos: la adolescencia Además, comprobar esta característica
directamente, administrando un test en sucesivas aplicaciones a un mismo sujeto,
es imposible puesto que la puntuación del sujeto estaría contaminada por
variables como la maduración y el aprendizaje.
Por otra parte, en un test la fiabilidad depende de una serie de factores
técnicos que hemos tenido en cuenta a la hora de confeccionar el nuestro Dichos
factores pueden agruparse según afecten más directamente al test o al sujeto que
lo ejecuta:
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En relación con el test
La longitud:
Un
fiabilidad,
aumentar el
procedimiento válido para aumentar la
demostrado empíricamente, consiste en
número de items.
En nuestro caso, dado que minimizar el
tiempo de aplicación es una de nuestras prioridades,
poner en práctica este procedimiento no nos
compensaba.
El grado de dificultád:
Nosotros hemos perseguido una dificultad media -
este grado de dificultad (media) es el que produce una
mayor fiabilidad- por entender que ésta es la que mejor nos
permite discriminar a los sujetos asegurando su
colaboración al evitar rechazos en la realización de la
prueba por considerarla excesivamente dificil o complicada
o facil y aburrida.
Ausencia de ambigliedades:
La ausencia de ambigoedades en los planteamientos
de las preguntas y en sus posibles soluciones o alternativas
de respuesta.
Con ello aumentamos el grado de
probabilidad de que las variaciones se deban a
diferencias en el grado de desarrollo que presenta el
sujeto en la aptitud a medir y no a otras variables.
Pensamos que en nuestro caso ésta ha sido
alcanzada.
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Interdependencia de los items que constituyen la prueba:
Si tenemos en cuenta que la variable a medir la
consideramos como continua y la estructura de la prueba
en si participa de una unidad que a su vez se subdivide en
sub-estructuras. Es decir estamos ante una prueba que
sigue planteamientos matriciales. Estos p¡anteamientos nos
han permitido recorrer este continuo y poner en práctica
“taxonomías inferenciales” que de otro modo hubiera sido
poco menos que imposible. Es por ello que decidimos no
sacrificar las ventajas que dicha estructura nos ofrece a
pesar de que corriéramos el riesgo de mermar el valor
numérico que pudiéramos calcular referente a la fiabilidad
de la prueba.
Normas de corrección del test.
La indicación minuciosa, detallada y clara de las
normas de su aplicación y corrección así como la selección
de ejemplos suficientes para que los sujetos entiendan bien
la mecánica de ejecución de la prueba ha sido uno de
nuestros objetivos y, consideramos que hemos cumplido
muy satisfactoriamente dicho objetivo.
La redacción
Si fiabilidad es ausencia de error de medida y por
tanto precisión —cosa realmente cierta- , la ambigúedad es
un enemigo que hay que combatir continua y
constantemente.
Pensamos que a lo largo de la
fbndamentación teórica y de las características,
procesos y procedimientos expuestos hasta el
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momento dicha ambigúedad ha sido vencida por
jaquemete”
El número de alternativas de los items
Si bien es verdad que el número aconsejado es de 4
6 5 alternativas no es menos cierto que nuestras tres
alternativas cubren todas las posibilidades de respuesta por
lo que consideramos innecesario aumentar el número de
alternativas.
En relación con elsujeto:
Velocidad de respuesta
Esta característica en nuestro test no es fluente de
variación en tanto la prueba no es una prueba de velocidad
y las condiciones de aplicación así lo han tenido en cuenta.
Precisión en las instrucciones de la prueba
Estas quedan suficientemente demostradas a la
vista del manual del aplicador confeccionado para la
ocasión y del entrenamiento y preparación que superó muy
satisfactoriamente el equipo de aplicadores
La motivación del sujeto
Éste ha sido un factor minuciosamente tratado,
antes y durante la aplicación. Dicho aspecto ha sido
desarrollado y explicado en páginas anteriores.
Interrupciones e imprevistos en la aplicación
Estas no han existido por lo que no han perjudicado
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Fraudes
Los detectados frieron eliminados inmediatamente,
si bien ninguna persona es infalible, pensamos que de
haberlos -caso remoto- éstos son verdaderamente escasos
ya que las condiciones de aplicación han sido muy cuidadas
para evitar éstos y otros inconveniente&
Variabilidad de los sujetos en el factor que estamos midiendo
La adolescencia es una etapa que se caracteriza
precisamente por el cambio y la evolución a ritmo rápido,
casi vertiginoso. Pero esta dificultad no ha paralizado
nuestra acción si bien somos conscientes de que los
resultados pueden estar afectados en alguna medida por
esta realidad. Nuestra acción para controlar éste efecto
negativo, en la medida de lo posible, ha sido realizar el
total de las aplicaciones en lo que se puede considerar un
breve espacio de tiempo si tenemos en cuenta la gran
cantidad de protocolos recogidos, de centros participantes
y de variables externas que podían haber desbordado con
gran facilidad nuestras pretensiones.
Como ha podido observar el lector todos estos factores, con respecto a
nuestro test, han sido especialmente cuidados, equilibrados, desarrollados y,
especificados en la presente memoria, por lo que podemos asegurar que los
valores numéricos hallados, en absoluto se han visto influidos negativamente por
ellos.
El cuidado y control de éstas y otras fluentes de variación -cambios
debidos al propio instrumento de medida, cambios en los contenidos de las
diversas muestras posibles de preguntas- que pueden afectar al cálculo de la
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fiabilidad es garantía de exigencia y rigor y, por consiguiente el coeficiente
conseguido suele ser más bajo.
La fiabilidad relativa de un test puede ser determinada mediante diversos
procedimientos empíricos y estadísticos. De ellos hemos seleccionado el
coeficiente “Alpha” de Cronbach por ser el indicador más reconocido de una
característica esencial de la fiabilidad que es la consistencia interna
.
La consistencia interna del test es indicador del grado de precisión
con el que el test realiza la medición. La consistencia —también denominada
coherencia- a su vez nos es dada por dos factores:
La homogeneidad de los items o preguntas: para lo que se
requiere que todos los elementos o ítems de la prueba tengan en
cuenta, por igual, cualitativamente el mismo aspecto, factor, rasgo
o aptitud del sujeto que quiera evaluarse, detectarse o
comprobarse con exactitud y precisión.
La homogeneidad de un test es una característica
global que nosotros hemos valorado, tal y como ya hemos
advertido, a partir del coeficiente ALPHA que calcula el
programa ITEMAN
La capacidad discriminativa de los items, teniendo en
cuenta su grado de dificultad o el grado con el que el ítem es
capaz de diferenciar, dentro de un grupo de sujetos, los que
La fiabilidad entendida como consistencia interna tiene en cuenta:
• La homogeneidad y,
• El poder discriminativo de la prueba en su conjunto y de los
ítems que la forman
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consiguen en su ejecución un alto rendimiento de aquellos otros
sujetos que consiguen un bajo o escaso rendimiento. Por lo tanto,
“la capacidad discriminativa de un ítem equivale a la coherencia de
evaluación entre el ítem y una prueba mucho mayor o más
extensa”. Se trata pues de una característica que tiende a asegurar
la economía y la validez del total de la prueba entera.
Esta capacidad discriminativa de los ítems será
relacionada necesariamente con el grado de dificultad en la
resolución de los ítems. Nosotros hemos calculado la
proporción de aciertos de cada ítem, de cada distractor y
de la prueba en general, a través del programa ITEMAN.
En síntesis podemos decir que, la fiabilidad entendida como
consistencia interna es el grado de correlación que presenta un test
consigo mismo.
Otro dato que nos ayuda a precisar las medidas efectuadas a partir
de la aplicación de nuestro test es el que nos proporciona el cálculo del
Error l4uico de Medida (SEM).
El error típico de medida proporciona una estimación de la
desviación típica de la prueba que se obtendría tras una serie de
aplicaciones con el mismo sujeto.
Es una forma importante de precisar la fiabilidad de un test a
nivel individual En el test MAR el error típico de medida es de 1.873
según puede observarse en la salida que proporcionamos en el anexo del
programa ITEMAN.
Hasta aqui hemos hecho referencia al concepto de fiabilidad —
ausencia de error en la medida-, a las características que del mismo
hemos seleccionado como fUndamental —la consistencia interna y el Error
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Típico de Medida - y a la operativización que de las mismas hemos
seleccionado para nuestra investigación -cálculo de Alpha de Cronbach,
estudio del poder de discriminación y cálculo del Error Típico de Medida-
A continuación presentamos otra característica importante en el
concepto de fiabilidad -la estabilidad- y otros procedimientos distintos
para calcular la fiabilidad.
Posteriormente expondremos los resultados empíricos obtenidos y
la lectura que de ellos hemos realizado.
Para finalizar mostraremos las conclusiones que se derivan de la
información previamente enunciada.
Prosigamos ya con la otra característica importante en el concepto
de fiabilidad: la estabilidad.
En cuanto al factor estabilidad en la medida de un test, se
entiende “la capacidad del instrumento para dar medidas que teniendo en
cuenta las variaciones que se han producido en el sujeto (que pueden
determinarse por medio de procedimientos particulares) son relativamente
constantes y tienden a aproximarse al índice absoluto de estabilidad de 1.00
aunque sin alcanzarlo nunca”.
No obstante, habida cuenta que las variaciones que se
puedan producir en las medidas arrojadas en el instrumento son
debidas en gran medida al tiempo, evolución, crecimiento,
motivación ... del propio sujeto más que del propio instrumento.
Sobre todo, como es el caso, en momentos psicoevolutivos en los
‘U
4
.~ ~cq ~
que no existe una estabilización de tales rasgos o Wiitúdes~,No
obstante, con ello no significamos que no sea conveñient&i&Y& en
cuenta, si es posible, este factor. - 13>GLIOTECA
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Las/rientes de variación más importantes y frecuentes Thorndike
las resume de la siguiente forma.
VARIACIONES causadas por características duraderas:
Genéricas:
Ej. Maduración de las capacidades generales de solución
de los tests, de comprensión de las instrucciones, etc.
Pensamos que estas fUentes han sido
controladas en la medida que responder a nuestro
test ha resultado claramente sencillo en las múltiples
aplicaciones llevadas a cabo
Específicas:
Ej: Evolución de las aptitudes examinadas por el test;
capacidad para los ítems de una determinada forma.
En nuestro caso, la forma de los ítems no ha
supuesto ninguna dilicultad y en cuanto a la
evolución de la aptitud a examinar decir que
conscientes de nuestras limitaciones aludimos a la
aptitud medida en el momento de la aplicación.
VARIACIONES causadas por característicastransitorias
Genenicas:
Ej.: Estado de salud, fatiga, motivación; condiciones
ambientales; preparación para un tcst determinado
Estas variaciones han sido controladas en la
medida que nos hemos interesado por aplicar el test
en condiciones favorecedoras en cuanto a seriedad,
motivación, preparación y salud en la medida que
no obligábamos a nadie a colaborar y se eliminaron
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aquellos protocolos que el aplicador consideró de
dudosa valía por carecer de éstas u otras
características que favorecen la fiabilidad y la
validez.
Especificas:
Ej.: Comprensión de la tarea, trucos para la solución del
test; criterios adoptados; velocidad, exactitud...
Estas fUentes frieron también controladas
dado que nos aseguramos de la comprensión de la
tarea, nosotros contábamos los posibles trucos,
informábamos de los criterios correctores y del
significado de cada alternativa, no había un tiempo
limite en la ejecución de nuestro test y los ¡tenis no
dan lugar a anibigoedad.
Las instrucciones, los componentes de
nuestro test y la mecánica de respuesta del mismo
es tan clara y sencilla que incluso alumnos de otras
culturas, con lengua materna distinta al castellano
contestaban sin ninguna dificultad nuestra prueba
cosa que no ocurría con el resto de las “pruebas-
criterio” paralelas o no.
VARIACIONES causadas por factores accidentales desconocidos
Ej.: Casualidad en la selección de las respuestas, conducta del
aplicador, cálculo erróneo del tiempo, etc.
Pensamos que el riesgo de acertar al azar se ve
reducido en tanto la actividad es voluntaria, lúdica y
atractiva y, además, se elimina cualquier protocolo
sospechoso de tal procedimiento; en cuanto a la conducta
del aplicador en nuestro caso no pensamos que halla sido
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fUente de variación dada la gran profesionalidad, interés y
competencia demostrada por todo el equipo colaborador y,
en cuanto al cálculo erróneo del tiempo recordar que
nuestra prueba no ha sido considerada en ningún momento
como una prueba de velocidad.
Este coeficiente de estabilidad suele comprobarse hallando el
cálculo de correlación entre los resultados obtenidos en la primera
aplicación con los de otra segunda en unos mismos sujetos. Cuanto mayor
sea esta correlación entre los resultados de una primera y una segunda
aplicación, obviamente, mayor será el coeficiente de estabilidad del test.
Otro de los métodos que suelen emplearse para el cálculo de la
estabilidad es el llamado de ‘las formas paralelas” o aplicación a una
misma muestra de dos formas del mismo test o instrumento, donde los
resultados de la correlación no deben de ser inferiores a 0.90.
Con respecto al primer método (dos aplicaciones del mismo test)
no nos era fiable en tanto que el lictor aprendizaje y la variabilidad del
estadio evolutivo de los sujetos nos recomendaban no aplicarlo. En cuanto
al segundo método, si bien crear una prueba paralela de nuestro test resulta
relativamente factible, pasar la forma A al principio de la aplicación y la
forma B al final resultaba harto complicado en tanto supondria
desestabilizar doblemente los horarios lectivos de los centros y con ello
abusar de una colaboración desinteresada que podía correr el riesgo de
verse interrumpida por las molestias exceswas.
Es por ello que no nos acogimos ni a uno ni a otro proceder, si
bien se controlaron de la manera ya expuesta las posibles fUentes de
vanación que perjudicauian dicha estabilidad en la medida.
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Una vez especificado el significado del concepto de fiabilidad en
los instrumentos de medida elaborados para ser aplicados en el campo de
las ciencias sociales, comentados los factores que influyen en la fiabilidad,
expuesta nuestra decisión de estudiarla entendida como consistencia interna
a través del coeficiente Alpha, y con el cálculo del Error Típico de Medida
a fin de precisar la fiabilidad del test en cuanto a las puntuaciones
individuales se refiere, reseñados otros procedimientos y argumentadas las
razones que nos han conducido a no contrastaría empíricamente según
estos otros procedimientos. En definitiva, una vez informado el lector de lo
que es ideal y de lo que se ha trabajado para conseguir esta característica,
pasamos a mostrar los resultados empíricos obtenidos.
Resultados empíricos obtenidos y criterios para evaluarlos:
En este epígrafe vamos a comentar los datos que consideramos más significativos
y también presentaremos los criterios que nos permiten evaluar los datos obtenidos.
Para consultar con más minuciosidad y detalle los resultados obtenidos
aconsejamos que se consulte en el anexo, la parte referente a la salida obtenida tras
ejecutar el programa ITEMAN con los datos recogidos en la segunda aplicación. En
dicha salida el lector podrá informarse acerca de:
e El valor que presenta el coeficiente de correlación biserial y el biserial puntual
para cada ítem y para cada distractor.
e El valor que presenta la proporción de aciertos acumulada en cada ítem, en
cada distractor y en el test en general.
• El número de alternativas consideradas, la plantilla de corrección y las
posibles incoherencias — en nuestro caso inexistentes- en esta plantilla de
correccion.
• Otros datos estadísticos que nos proporcionan información suficiente con la
que valorar el coeficiente hallado como son: el número de ítems de la prueba
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(la longitud del test), el número de protocolos analizados, la media, ¡a
varianza, la desviación tipica, Kurtosis, la puntuación máxima, la puntuación
mínima, la mediana, la proporción media de aciertos, la correlación media
entre cada uno de los items que conforman la prueba y el total del test, la
media de las correlaciones biseriales halladas.
No obstante, y tal y como acabamos de exponer, a continuación presentamos los
datos que consideramos más significativos, así como los criterios que nos permiten
evaluar cualquier dato relativo a la fiabilidad arrojado por la salida del programa
ITEMAN.
El coeficiente Alpha obtiene un valor igual a 0.78.
Los criterios que nos permiten evaluar este dato se pueden resumir en dos puntos:
1- Tal y como hemos visto en las páginas precedentes, esta característica -la
fiabilidad- es muy vulnerable a un número considerable de factores. El análisis,
cuidado y control de la mayoría de ellos, por no decir de casi todos, como ya se
ha advenido, es garantía de exigencia y rigor y, por consiguiente el coeficiente
conseguido suele ser más bajo en estos casos. Es decir, a mayor exigencia, como
es el caso, el valor empírico esperado suele ser más bajo de lo óptimo.
2- La interpretación del coeficiente de fiabilidad varia según el rasgo y según la
finalidad.
A. Según el rasgo, que en nuestro caso es una aptitud, se considera
que la fiabilidad es baja cuando el valor obtenido es inferior o igual
a 0.26; se considera un valor medio el inferior o igual a 088 y
superior a 0.26; y, se considera alta cuando el valor obtenido es
igual a 0.96 ó en todo caso superior a 0.88.
B. Según la finalidad, que en nuestro caso es comparar resultados de
grupos el margen mínimo es de 0.50.
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Estas observaciones, las sintetizamos en la siguiente tabla:
Tabla: criterios para interpretar el coeficiente de fiabilidad obtenido
En cuanto al valor que presenta el coeficiente de correlación biserial y el
biserial puntual para cada ítem, para cada distractor y para la prueba en general
aconsejamos consultar en el anexo la parte referente a la salida obtenida tras
ejecutar el programa ITEMAN con los datos recogidos en la segunda aplicación.
No obstante, como dato de referencia aquí ofrecemos la media de las
correlaciones biseriales halladas arrojadas por el programa ITEMAN.
Mean Biserial 0.581
Con respecto a la proporción de aciertos, como ya se ha comentado, el valor
ideal es un valor medio. Éste seria en tomo a 0.50. Para nuestros objetivos consideramos
que un valor óptimo y adecuado sería el que se ubicase en el intervalo de 0.50 ±0.10; es
decir entre 0.40 y 0.60.
Nuestro valor empírico es de 0.60.
Concinsion
A la vista de la realidad descrita en las líneas precedentes donde se ha tenido en
cuenta tanto información cualitativa como cuantitativa, en tanto que hemos detallado
procesos y hemos presentado resultados, podemos calificar el grado en el que la
presencia de esta caracteristica es patente en nuestro instrumento como media, cercana a
alta o lo que es lo mismo, en nuestro caso, muy satisfactoria teniendo en cuenta el
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escaso número de ítems (20) y el exquisito rigor y control desarrollado y demostrado
tanto en el proceso de elaboración como de análisis de la prueba.
Edez
En el apanado anterior hemos expuesto y estudiado uno de los rasgos
esenciales que se deben tener en cuenta en la construcción de un test, como es su
fiabilidad. A continuación vamos a comentar y estudiar otro rasgo tan importante como
el anterior. Nos referimos a la validez.
Concepto:
Si bien la fiabilidad es una característica propia del instrumento, la validez
no es una característica del instrumento sino de las interpretaciones y de las inferencias
que se hacen con las puntuaciones del mismo (American Psychological Association
(A.P.A.), 1974). Además, los valores que se pueden obtener para esta característica
serán menores o iguales a los obtenidos para la fiabilidad pero nunca mayores.
Estudiar la validez en relación a un instrumento de medida es estudiar si
las puntuaciones obtenidas permiten una interpretación que contesta a nuestro
propósito: en nuestro caso, nuestro instrumento será válido si la puntuación obtenida por
un sujeto es reflejo del grado de desarrollo que, en ese momento, dicho sujeto posee en
la aptitud medida —el razonamiento verbal-. Además, en nuestro caso, la puntuación
pretende ser directamente proporcional al dominio que el sujeto posee de la aptitud
medida. Es decir, una puntuación alta debe ser el resultado de poseer un dominio elevado
y una puntuación baja el resultado de necesitar aumentar el desarrollo de esa aptitud en
el sujeto que presenta dicha puntuación baja.
Para aplicar el concepto de validez al test MAR, el cual hemos definido
como una prueba de razonamiento verbal, es preciso recordar las operaciones mentales
puestas en práctica a la hora de resolverlo y las aptitudes que, a pesar de asociarse
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ifecuentemente al razonamiento verbal, no deben identificarse con él y, por tanto, han de
controlarse. Para recordar esto consideramos de gran utilidad partir de la definición
operativa ya expuesta en su momento:
Razonar es un proceso de pensamiento que permite elaborar inferencias partiendo
de unos datos y la inferencia es el proceso por el cual elaboramos una información
desconocida a partir de otra inicial conocida. En esta ocasión la transmisión y
elaboración de datos se realiza a través de la lengua; es por ello que medimos
razonamiento verbal y no otro tipo de razonamiento.
Además, por ser el proceso característico del razonamiento: la elaboración y
presentación de la inferencia realizada y la característica de este proceso ¡a elaboración
de nueva información a partir de una información conocida; es claro que, desarrollar
dicho proceso exige compaginar é integrar procesos de análisis de la infonnación y, de
síntesis de la misma para, con ella, crear la nueva forma de la información. Es decir,
presentar el nuevo contenido adquirido.
Para analizar y srntetizar la información de esta manen es necesario ser capaz de
relacionar las distintas partes de la información dada, de manera que se identifiquen
tanto semejanzas, como diferencias, como ambas a un tiempo. Además, dado que este
tipo de relaciones son abiertas en tanto que las identifica y construye el mismo sujeto que
realiza la prueba y, dado que trabajará con coticemos lingúísticos (las palabras) y
matemáticos (la “lógica” a través de la cual se relacionan dichas palabras) otra capacidad
necesaria para la realización de la elaboración de la inferencia es la capacidad de
abstracción de conceptos y de relaciones.
Por otra parte, la capacidad de análisis y síntesis si bien no se identifica con el
binomio deducción - inducción (ampliamente desarrollado en la primera parte de esta
¡ memoria) se relaciona con él.
Otra característica de la definición dada es que: realizar un proceso de
inferenciación exige dar solución a problemas nuevos dado que al final del proceso se
presenta una información nueva y por tanto una solución a una cuestión previa a
sabiendas de que esta cuestión es nueva en tanto que original.
Por último, si bien en la definición dada no se hace una mención explícita a la
minimización del peso del factor verbal en tanto que vocabulario, fluidez o
comprensión, esta propiedad estará presente en la prueba que elaboremos dado que su
importancia y, nuestra intención de tenerla en cuenta ha sido manifestada y, argumentada
reiteradamente tanto en la primera parte de esta memoria como, en el estudio exploratorio
expuesto.
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De dicha definición se desprende que nuestro propósito es comprobar si
el sujeto medido es capaz de elaborar inferencias estableciendo relaciones entre términos
verbales (y, en tanto que verbales con cierto grado de abstracción) perfectamente
dominados por él. En consecuencia, nuestro instrumento será válido en la medida que
nos informe a cerca de esta capacidad, en cuyo caso cumplirá con la finalidad para la que
ha sido creado.
Evolución del término validez: su presencia y medida en
nuestra investigación
En 1954 la American Psychological Association (A.P.A.) fija los términos
“validez de contenido”, de “criterio” (concurrente y predictiva, como dos tipos de
validez separados) y de “constructo”.
Validez de contenido
:
La “validez de contenido, curricular, lógica o intrínseca” se define como la
relevancia y representatividad del conjunto de ftems de un instrumento respecto a un
universo temático previamente definido. Es una característica intrínseca del instrumento
en sí y no de las inferencias que se pueden hacer a partir de las puntuaciones derivadas de
él.
Es decir, el instrumento poseerá esta característica cuando incluya en sus
planteamientos una muestra suficiente y representativa de estímulos propios de las
fUnciones mentales que quieren detectarse.
En nuestro caso no es exagerado asegurar que el test MAR cumple esta
característica en la medida que:
Por tanto, entendemos que el instrumento será válido en la
medida que nos proporcione información sobre la capacidad de razonar
verbalmente en relación con el sujeto que realice la prueba
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1. En la elaboración del instrumento hemos partido de una completa
clasificación de inferencias y en la prueba piloto frieron incluidos todos
y cada uno de los distintos tipos de inferencia detectados. Es por ello
que el conjunto del universo quedó plenamente representado en dicha
prueba.
2. El proceso de elaboración de la prueba definitiva consistió en
seleccionar los ítems que discriminaban de los que no y, por ello, en
consecuencia, estos items los hemos considerado como indicadores
válidos de la capacidad a medir. Esta selección de ítems se realizó
mediante procedimientos estadísticos adecuados como son el cálculo
de la proporción de aciertos propio de cada ítem y de cada distractor
así como la comprobación de que:
• el número de alternativas consideradas coincide con el
número total de alternativas,
• la plantilla de corrección no denuncia posibles
incoherencias respecto a la alternativa más
seleccionada, por lo que existe ausencia de
incoherencias.
3. La “puesta a prueba” de la capacidad de relación queda patente en la
medida en que todos y cada uno de los items exigen relacionar dos
términos verbales. Lo cual se hace obvio una vez consultado el formato
de los ítems en los que las alternativas de respuesta (A. Tiene que ser,
B. No puede ser, C. Puede ser) siempre son enlaces que relacionan los
dos términos.
4. El control de variables cuya presencia había sido identificada con
características ajenas a las que verdaderamente nos interesaban
(comprensión lectora, resistencia a la fatiga...) ha sido llevado a cabo
con procedimientos ya expuestos y cuya valía queda patente en los
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protocolos recogidos de escolares pertenecientes a otras culturas
(magrebí, bosnios, ingleses...)
Validez de criterio
:
Validez de criterio (“criterion-oriented”) se refiere a las relaciones de
una determinada prueba con otras variables, medidas o criterios. Se pueden distinguir
dos tipos de validez de criterio: concurrente y predictiva según criterios de la AY.A.
(1954)
Concurrente
La validez concurrente es entendida como la relación existente entre
predictores y criterios, establecida en términos de correlación entre ambos,
suponiendo que los criterios conforman la existencia de las características que se
quieran medir y que son aplicados al mismo tiempo que laprueba a validar.
Aplicando este concepto de validez a nuestro caso, la validez concurrente
vendría dada por el cálculo de correlaciones. La magnitud conveniente de los
valores de dichos coeficientes de correlación depende de la finalidad perseguida
previamente. Por ejemplo, podemos demostrar la validez de nuestro test
correlacionándolo con otro que no mida lo mismo que el nuestro, en cuyo caso lo
ideal sería obtener un coeficiente bajo puesto que, así demostraríamos que
nuestro test no mide la variable que mide el test criterio. De la misma forma
podemos demostrar la validez de nuestro test correlacionándolo con otro que
mida lo mismo que el nuestro, en cuyo caso lo ideal seria obtener un coeficiente
de correlación alto.
Al respecto debemos aclarar que:
• En el primer caso —correlación de dos pruebas que miden cosas
diferentes- advertir que dada la complejidad del constructo a medir
-el razonamiento verbal- no sería de extrañar encontrar
2’ Edición empírica : prueba definitiva. 323
correlaciones con otras variables que a pesar de no ser
razonamiento si ‘participan de, o tienen ‘relación con’ el
razonamiento. Un ejemplo de ello seria la posible relación existente
entre tests de lápiz y papel que miden por un lado ‘razonamiento
verbal’ y por otro ‘comprensión lectora’. O la relación entre el
mismo ‘razonamiento verbal’ y el dominio de ‘vocabulario’.
• En el segundo caso -correlación de dos pruebas que miden la
misma cosa- advertir que lo dificil es encontrar un test en el que la
definición operativa del constructo a medir y las variables
controladas en el proceso coincidan con la prueba que se pretende
validar. Por ejemplo, nosotros hemos elegido como test criterio el
test TRV de CEIS y el test VR de la batería DAT. El primero por
ser una prueba que en un principio pretendíamos mejorar y el
segundo por ser la prueba más conocida, con más prestigio y que
se adaptaba a nuestras necesidades y posibilidades de aplicación.
No obstante, con el simple hecho de leer estas pruebas y aplicarlas
alguna vez podemos, asegurar que ambas no realizan un control de
variables tan exhaustivo como el que nosotros realizamos y por
ello cabe esperar que la correlación hallada si bien posiblemente sea
significativa, también será muy probable que no sea muy elevada
dado que la proporción de varianza explicada por estas pruebas en
relación con la capacidad de elaborar inferencias será menor que la
explicada en nuestro test en la medida que nosotros controlamos
variables que no están perfectamente controladas en estas pruebas.
Nos referimos principalmente a la variable ‘vocabulario’.
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Predictiva:
Este tipo de validez se halla también a través del cálculo de un coeficiente
de correlación y su finalidad más generalizada es predecir alguna de las
modalidades del rendimiento escolar. Para usos predictivos los datos del criterio
se recopilan simultáneamente con los del test en cuestión. Pero es de advertir que
un test que se correlaciona con uno o más criterios concurrentes no predice,
necesariamente, una estabilidad con respecto al mismo criterio después de pasado
un cierto tiempo.
En nuestro caso, los datos correspondientes al rendimiento académico nos
interesan en la medida que defendemos que el razonamiento verbal es importante
tanto en áreas relacionadas con el estudio de la lengua o que se valen de ella para
enseñar los conocimientos, como en áreas relacionadas con el estudio de las
matemáticas o que se valen de ellas para enseñar los conocimientos. Insistiendo
en que esta segunda área de conocimiento -las matemáticas- presenta incluso una
mayor relación con el razonamiento verbal que la que se obtiene al relacionar ésta
—el razonamiento verbal- con la legua. Al respecto también es obligado realizar
alguna advertencia:
Al relacionar la puntuación obtenida en nuestro test con la
puntuación obtenida en un examen debemos tener presente que la
puntuación obtenida en el examen está influenciada por multitud de
variables que están ausentes en nuestro test
Nos referimos a variables como: objetividad en los
procesos de medida (aplicación en nuestro test y situación
de examen en el rendimiento), objetividad en los procesos
de corrección (nuestro test es objetivo mientras un examen
no), asistencia, actitud en clase, percepción alumno-
profesor y viceversa...
Es por ello que la proporción de varianza que explica la capacidad
de elaborar inferencias procedente de una puntuación que refleja un
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rendimiento académico siempre será menor que la proporción de varianza
que explica lo mismo - la capacidad de elaborar inferencias- en la
puntuación obtenida en nuestro test Con ello queremos significar que si
bien el rendimiento está relacionado con el razonamiento verbal —tal y
como lo ratifican los numerosos estudios comentados ya en la parte
dedicada a la fhndamentación teórica de la presente memoria- estamos
hablando de puntuaciones de naturaleza bien distinta puesto que la gran
cantidad de variables que están reflejadas en una calificación académica
son motivo de control en una puntuación obtenida en un test.
Consecuentemente, debemos tener presente que la relación
existente entre el test y el rendimiento académico es el resultada de
calcular la varianza compartida entre la puntuación académica y la
puntuación del test; siendo los componentes de la puntuación del test -
puntuación. verdadera y error- muy inferiores a los de una calificación
académica -subjetividad, asistencia, actitud, percepción...-
Para finalizar este apartado advertir que la “sub-división” validez
concurrente y validez predictiva para estudiar la validez de criterio desaparece en
los criterios establecidos por la A.P.A. en 1966 al unirse definitivamente la
validez concurrente y la validez predictiva bajo el término validez de criterio.
Validez de constructo
:
Un constructo es un atributo o cualidad que no está operacionalmente
definido (A.P.A., 1954). Al estudiar la validez de constructo se examina el rasgo
o cualidad que flindamenta el test y no la conducta en él ni las puntuaciones sobre
el criterio (A.P.A., 1954).
En un artículo considerado como clásico actualmente, Cronbach y Meehí
(1955) se trata ampliamente la definición y las características de la validez de
constructo. Se denuncia la restricción absurda de la validez de constructo a un
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cierto tipo de tests, que en el fondo se relacionan con la vieja polémica sobre la
naturaleza de los constructos. Para ellos, “constructo” es “un atributo postulado
por la gente, asumido para ser medido en un test de ejecución. En la validación
del test, el atributo acerca del cual tomamos posiciones para la interpretación del
test es un constnxcto” (p. 247)
Nunnally (1978) señala como aspectos que hay que tener en cuenta en la
validación de constructos, los siguientes (p.98)
1) Especificar el dominio de observables relativos al constructo. La
definición de constructos suele hacerse en términos del menor nivel de
abstracción.
2) A partir de la investigación empírica y de la estadística, determinar
hasta qué punto los observables tienden a medir la misma cosa, algunas
o muchas cosas distintas. La validez factorial nos permite determinar la
estructura interna y las estructuras cruzadas en un conjunto de
variables.
3) Realizar estudios diferenciales y/o empíricos para el estudio y
predicción de efectos a partir del objetivo teórico. Propone un ejemplo
de uso de métodos empíricos para determinar si dos o más medidas
responden al mismo constructo.
4) Así pues, este proceso de validación pone en conexión el sistema
teórico con la realidad.
Messick (1980) nos advierte de que no basta probar un tipo de validez
para dar un test por válido. La validación de constructo requiere que los datos y
la razón se armonicen e integren en una determinada interpretación.
El problema siempre presente está en que no se puede afirmar con
seguridad cuál es ese constructo. Señala que la “validez” tiene un significado
excesivo y es necesario precisarlo. La validación de constructo es un proceso
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complejo que requiere numerosos estudios y que en cierto modo está siempre
inacabado.
Los procedimientos utilizados para la validación de constructos podemos
sintetizarlos en:
• Diferenciación entre grupos (normalmente de edad o de
distintos estadios cognitivo)
• Correlaciones con otras medidas del constructo
• Análisis Factorial Exploratorio (validez de rasgo) o
Confirmatorio (validez nomológica)
• Matrices Multirasgo-Multimétodo (MMM) (Campbell y
Fiske)
Dar a conocer las posibilidades con las que hemos contado para realizar
un estudio acerca de este tipo de validez nos conduce a recordar tanto las
características de la muestra como las dificultades encontradas a la hora de
realizar las aplicaciones y, relacionar ambas con las exigencias de los
procedimientos utilizados para el estudio de dicha validez.
Con respecto a las características de la muestra recordar que el muestreo
se realizó con el objetivo de poder realizar un análisis interno de los elementos
que conforman el test y del test en su conjunto. Teniendo muy presentes las
características que hemos considerado fbndamentales y diferenciadoras de otras
posibles muestras. A continuación recordamos estas características:
• Ser estudiante de 40 de ESO. (Educación Secundaria Obligatoria).
• Este momento lo hemos considerado critico y decisivo
por situarse al final de la escolaridad obligatoria y ser
necesario tomar una decisión de continuidad en una
formación académica formal o no. (Esto es, el sujeto
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tiene que decidir entre continuar otros estudios
académicos formales o no)
• Además, el periodo evolutivo del adolescente es un
periodo de cambios y transición cuyo desarrollo puede
determinar, en gran medida, el desarrollo de posteriores
etapas.
• También, recordar que estudios llevados a cabo ‘con’ y
para’ adolescentes en esta materia: el razonamiento
verbal son considerablemente más escasos que los
llevados a cabo centrados en otras edades o con
perspectivas evolutivas.
• Aplicar el instrumento con anterioridad al ecuador del curso académico
• Esta condición, es de carácter práctico dado que: la
aplicación realizada antes del ecuador — como es
nuestro caso: meses de diciembre-enero- permite: por
un lado, dar un margen para el periodo de adaptación
escolar al curso académico iniciado por el estudiante y,
por otro, recoger información que nos permita
planificar y poner en práctica a lo largo del curso
académico, actuaciones de mejora de la situación actual
• Pertenecer a un nivel sociocultural predominantemente medio-medio o medio-bajo
• Seleccionamos esta caracteristica en el momento que
nos dirigimos a centros públicos por ser éste el nivel
sociocultural en ellos predominante. Si bien esta
decisión vino dada por “exigencias del guión” (recelos
manifestados en otros tipos de centros), con ello
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realizamos nuestros estudios en una muestra que podía
¡dentificarse con la mayoría de la población y,
consecuentemente los resultados obtenidos en el
análisis de la prueba se considerarían generalizables a
este tipo de muestra y, con ello generalizable a la
mayoría de la población de jóvenes que cursan 40 de
E.S.O. Si relacionarnos esto con el concepto de validez
el cual se identifica frecuentemente con la capacidad de
generalización, no es disparatado pensar que trabajar
con este tipo de muestra ayuda a obtener mayor grado
de validez en la medida que la prueba es analizada y
puesta a prueba en una muestra representativa.
Con respecto a las dificultades tratadas en la fase de aplicación, manifestar
que:
• Se hacia preciso condensar las aplicaciones en el menor margen de
tiempo posible (tres semanas repartidas entre la segunda quincena de
diciembre y la segunda semana de enero)
• En los institutos contamos con el tiempo dedicado a una clase lectiva
por lo que el número de pruebas a aplicar debía ser compatible con el
tiempo disponible para la aplicación.
• La selección del resto de pruebas a tomar parte de la aplicación estaba
seriamente condicionada por los tiempos disponibles. Además, es de
esperar que un trabajo creativo, como es el nuestro, encontrase
limitaciones a la hora de seleccionar el resto de pruebas que nos
sirviesen de contraste para validar y analizar la nuestra. Al señalar esta
limitación en la selección de las pruebas queremos significar que
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emparejarías controlando metodología, variables intervinientes y teoría
subyacente era poco menos que imposible si consideramos que la
metodología y la manera de tener en cuenta las aportaciones teóricas
existentes en torno al tema que nos ocupa -el razonamiento verbal- en
nuestra prueba presentan un rigor y una forma definitiva que,
consideramos hasta el momento no se ha logrado y, por tanto, no
podemos emparejar.
Una vez comentadas las características de la muestra y las dificultades
halladas en la fase de aplicación, nos parece que estamos en condiciones de
comentar los procedimientos existentes, antes presentados, para el estudio de la
validez de constructo en relación con nuestra finalidad y, por tanto, en relación
con nuestro trabajo.
• Diferenciación entre grupos (normalmente de edad o de distintos estadios
cognitivo):
En los diseños de investigación con fines explicativos( por
ej. Tapia, 1987), tal y como es el caso de una investigación cuyo
objetivo sea realizar una validación de constructo, la conformación
de la muestra no se procura tanto a través de la aleatoriedad sino
que intencionalmente se seleccionan subgrupos extremos de una
misma población; es decir, sujetos que manifiestan ser
significativamente aventajados en la cualidad a medir y sujetos que
manifiestan lo contrario -desarrollo ínfimo o nulo de esa cualidad-
Esta elección viene dada porque las muestras con una alta
variabilidad en la variable a medir permiten contrastar, emparejar y
comprobar la existencia de distintos posibles subcomponentes’ de
la cualidad o constructo a estudiar más fácilmente que las muestras
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donde no existe esta variabilidad, puesto que las magnitudes de los
coeficientes de las correlaciones halladas en el caso de la existencia
de variabilidad serán más significativas que en otros casos.
No obstante, nuestra intención es medir una cualidad en
una determinada población y poner a prueba el instrumento en sí y,
por ello el muestreo aleatorio responde en la práctica
investigadora a nuestras intenciones y, por sernos suficiente es el
que hemos aplicado.
• Correlaciones con otras medidas del constructo:
En relación a este tema simplemente queremos hacer una
llamada de atención a cuestiones ya comentadas en el apartado
relativo a la validez concurrente. Nos referimos a la dificultad real
de encontrar pruebas criterio adecuadas tanto a la situación de
partida: las características de nuestro test, como a la finalidad:
comparar magnitudes de tal modo que las unidades de medida
sean comparables.
• Análisis Factorial Exploratorio (validez de rasgo) o Confinnatorio (validez
nomológica).
La técnica de análisis factorial ya sea exploratorio o
confirmatorio se aplica para interpretar, conocer y así poder
explicar y contrastar, en mayor o menor medida, nuestras
expectativas teóricas -objetivo de partida- con la realidad empirica
-datos empíricos-.
A partir de esta técnica se puede agrupar distintas variables
en lo que se denomina factor o bien se puede observar la
composición de un factor. En este segundo caso podemos
identificar Zas variables que conforman dicho factor (para lo que se
utilizan técnicas de análisis factorial exploratorio) o bien estudiar,
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contrastar y verificar el comportamiento de las variables que
integran un factor (para lo que se utilizan técnicas de análisis
factorial confirmatorio).
Al aplicar esta información a nuestro objetivo investigador
-medir una cualidad en una determinada población y poner a
prueba el instrumento utilizado- es perfectamente coherente
anunciar que este procedimiento —el análisis factorial- es
prescindible dado que la coherencia interna ha sido verificada a
través del coeficiente “Alpha” de Cronbach.
Además, pensamos que poner en práctica este
procedimiento sería valioso si y solo si la muestra utilizada para
recoger los datos empíricos necesarios permitiese la diferenciación
de grupos suficientemente numerosos en la característica a medir.
Esta aseveración la hemos comprobado al efectuar análisis
factoriales con la muestra de nuestra investigación cuyas salidas
adjuntamos en un apéndice para quien quiera saciar la posible
curiosidad suscitada.
• Matrices Multirasgo-Multimétodo (MMlvI) (Caxnpbell y Fiske)
Tanto para Campbell como para Físke (1957) fiabilidad y
validez representan el grado de unión entre dos esfuerzos por
medir un mismo rasgo, siendo éste medido a través del mismo
método en la fiabilidad (constancia, repetición, estabilidad...) o con
métodos diferentes en la validez (poder de generabilidad).
EJ método por ellos diseñado consiste en elaborar una
matriz formada por unidades de información o por coeficientes de
validez de criterio adoptando dos grandes posibilidades:
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• coeficientes de validez convergente: en donde
se comprueba que tests que miden lo mismo por
métodos diferentes tienden a correlacionar.
• coeficientes de validez discriminante: en donde
se comprueba que tests que miden diferentes
rasgos empleando el mismo método o formato
tienden a no correlacionar.
A partir de estas dos posibilidades se obtienen cuatro tipos de
valores que a continuación presentamos en orden decreciente:
a) Valores M-M (Monorasgo- Monométodo). Con ellos
obtenemos la fiabilidad (correlación del test consigo
mismo) en su valor máximo y positivo. El valor obtenido
en nuestro caso:
Fiabilidad <Alpha)”’ 0.78
b) Valores MR-HM (Monorasgo- Heterométodo) A partir de
estos valores obtenemos correlaciones de tests que miden
el mismo rasgo con métodos distintos. Es por ello que aquí
obtenemos coeficientes de validez convergente (o,
utilizando la nominación utilizada hasta el momento validez
concurrente). Los resultados obtenidos en nuestra
investigación han de interpretarse atendiendo a las
consideraciones ya expresadas tanto en el apartado relativo
a la validez concurrente, como a las característica de la
muestra y a las caracteristicas de las condiciones de
aplicación. A continuación mostramos dichos resultados
estmcturados en dos partes: en la primera presentamos los
valores de las correlaciones obtenidas entre nuestro test
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(MAR) y otros que miden lo mismo (TRV de CEIS y VR
de la batería DAT) y en la segunda presentamos las
correlaciones obtenidas entre nuestro test (MAR) y las
puntuaciones obtenidas en el rendimiento académico en el
área de matemáticas por una parte y en el área de lengua y
literatura castellana. (estos valores responderían a lo que en
apartados anteriores hemos denominado validez
predictiva).
No obstante, una información más completa
aún sobre los resultados empíricoses obtenidos, relativos a
éstas y otras correlaciones, puede consultarse en el anexo
en la parte referida a las correlaciones de Pearson.
PRIMERA PARTE.: correlaciones entre nuestro test y
otros que miden lo mismo.
R~R<rnv= 0.3037
(606)
P= ,000
Para ayudar a valorar este coeficiente adjuntamos la
siguiente información adicional:
Variable Cases Mean Std Dey
MAR 606 12,2393
4,02 15
1kV 606 18,1945 5,8023
Máxima Xi en MAR =N híems~~ = 20
Máxima Xi en TRV N ík~~ mv = 40
RM~JtVR= 0,5911
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(117)
P= 000
La información adicional respectiva:
Variable Cases
MAR2
3,8565
VR2
6,8033
Mean
117
155
Máxima Xl en MAR =N ítw.NUJt =20
Máxima Xi en TRV N ~ SO
SEGUNDA
rendimiento
lengua y literatura castellana.
PAATE: correlaciones entre nuestro test y el
académico en las áreas de matemáticas y de
RMAR.Mr 0,1562
(124)
P=,083
La información adicional respectiva:
Variable Cases
MAR 124
MT 124
Mean
12,0565
5,0040
Std Dey
4,0711
1,2139
Máxima Xi en MAR =N ~ = 20
Máxima Xi en MT = N ~rr= 10
RMAR.LENG = 0,1406
(124)
P= ,119
Std Dey
12,8462
2 1,2903
Manan Hervás 336
La información adicional respectiva:
Variable Cases Mean Std Dey
MAR 124 12,0565 4,0711
LENO 124 6,0806 1,7243
Máxima Xi en MAR ít~u.¡~ =20
MáximaXienLENGNírNe¿ 10
c) Valores HR — MM (Heterorasgo — Monométodo) En este
caso obtenemos correlaciones entre tests que miden
distinto rasgo con el mismo método, por lo que hallamos
coeficientes de validez discriminante.
Tenemos que reconocer que no hemos seleccionado
un test en el que se pueda asegurar objetivamente que
utiliza el mismo método que el nuestro sino, más bien un
test que exige poner en práctica estrategias cognutivas
similares a las utilizadas en nuestro test si bien valiéndose
de un contenido más amplio dado que su finalidad no es
medir el razonamiento verbal sino el Dominio de
Vocabulario (DV). En el test seleccionado (DV) el sujeto
ha de identificar sinónimos por lo que tiene que establecer
relaciones y comparaciones de semejanzas y diferencias al
igual que en nuestro test.
Es por ello que esperamos que la magnitud de la
correlación calculada entre nuestro test y el test DV sea
alta y significativa aunque no perfecta. Los resultados
obtenidos son los que a continuación presentamos:
RMAR.DV= 0,4006
{606)
p= ,ooo
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La información adicional respectiva:
Variable Cases Mean Std Dey
MAR 606 12,2393 4,0215
DV 617 14,0551 4,9948
Máxima Xi en MAR =N i¡~i~UJ~ =20
Máxima Xi en DV N ít~-ov = 30
d) Valores 1-IR — HM (Heterorasgo — heterométodo) En
donde se deben obtener valores pequeños o nulos.
Los valores calculados a raíz de nuestra investigación y
que, consideramos pueden ubicarse en este apanado se
identifican con el cálculo de la correlación existente entre
nuestro test y el test de comprensión lectora de Angel
Lázaro. Hemos elegido esta variable puesto que nos
interesaba controlar los efectos, propios de ella, que
pudieran manifestarse en nuestro test. Es evidente que la
comprensión lectora en la medida que se vale de la lengua
tiene que correlacionar con el razonamiento verbal puesto
que éste se vale del mismo medio. No obstante, nuestro
objetivo inicial es que nuestro test presenta una mayor
magnitud en el valor relativo a la correlación existente
entre nuestro test y el rendimiento en matemáticas, frente a
la magnitud en el valor relativo a la correlación existente
entre nuestro test y el rendimiento en lengua; al tiempo que
defendemos que: a pesar de existir cierta correlación entre
nuestro test y el test de comprensión lectora, éste —el test
de comprensión lectora- a su vez presentará una mayor
magnitud en el valor relativo a la correlación existente
entre dicho test de comprensión lectora y el rendimiento en
lengua que la existente entre el mismo test y el rendimiento
en matemáticas. Es decir, pensamos que descubrir un
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comportamiento opuesto en las correlaciones de los
distintos test con el rendimiento en estas áreas es indicador
suficiente para demostrar que hemos controlado en una
proporción satisfactoria la varianza de la puntuación
expresada por nuestro test debida a la comprensión lectora.
Los resultados obtenidos son los que a continuación
presentamos:
R\IWSSL= 0.2366
(208)
p= ,ooí
La información adicional respectiva:
Variable Cases Mean Std Dey
CL 208 13,5216 3,4295
LENO 208 5,6154 3,1682
MAR 208 11,9904 3,8885
MT 207 5,2560 1,5232
Máxima Xi en MAR =N11~~ =20
Maxuna Xi en CL =N itan~CI = 28
MaxumaXlenMT=NMf= 10
MaxumaXÍenLENGNIÍNG 10
A continuación presentamos una tabla de
correlaciones en la que se muestra las diferentes variables
que se correlacionan, el valor de la correlación, el número
de protocolos a partir de los cuales se obtienen dicha
correlación y el valor critico de la probabilidad (ti) en el
que el valor de la correlación es significativo.
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Por ejemplo, en el primer caso el nivel de confianza (nc.)
es del 99~
CL LENG MAR MT
MAR ,2366 ,1436 1,0000 ,1366
(208) ( 208) ( 208) ( 207)
P= ,001 P= $39 P=, P= ,O50
CL LENG MAR MT
CL 1,0000 ,1523 ,2366 ,1374( 208) ( 208) ( 208) ( 207)
P=, P= ,028 P= ,001 P= ,048
Entendemos que este procedimiento (MMM) es el que más se
adapta a nuestros fines y posibilidades y en definitiva, tal y como habrá
comprobado el lector es el que hemos adaptado en fUnción de:
• los tiempos de aplicación,
• del periodo previsto para la recogida de datos,
• de las demandas que los institutos insinuaron
como aconsejables en la devolución de los datos
interpretados y recogidos gracias a su
colaboración (ejemplo de ello se puede verificar
en los informes entregados de los cuales
presentamos algunos ejemplos en el anexo
elaborado a tal fin.),
• de las características de las pruebas utilizadas y,
• de las características de la muestra
seleccionada.
Como síntesis de lo que llevamos expuesto hasta el momento en relación
al concepto de validez y a los procedimientos ‘al uso’ para valorarla nos parece
Manan Hervás 340
apropiado informar de que, en 1985, la APA. (American Psychological
Association), propone un concepto unitario de la validez, que integre todos los
tipos anteriores como caminos distintos para acumular evidencia en la que se ha
de basar una inferencia.
En esta versión aparece mención expresa a la validez convergente y
divergente, siguiendo la matriz multimétodo de Campbell y Fiske (1959) y, tal y
como acabamos de mencionar éste ha sido el procedimiento que hemos adoptado
y adaptado en el desarrollo de nuestra investigación.
La adopción y adaptación viene dada en la medida que nos ceñimos, y,
por tanto somos coherentes, con las pretensiones iniciales ya expuestas en su
momento: crear un test de razonamiento verbal que considere las operaciones
cognitivas que distinguen este constructo de otros, al tiempo que se controla,
minimiza y estudia el efecto que variables como el vocabulario y la comprensión
lectora produce sobre nuestro test.
Esta coherencia manifestada ha conducido a emplear las técnicas
estadísticas estrictamente para contrastar los objetivos planteados y contrastar y
comprobar o desmentir nuestras expectativas iniciales,- de manera que, el
investigador ha hecho uso de la técnica y no al contrario: la técnica no ha forzado
un diseño empírico produciendo cierta esclavización simbólica del investigador
para con la técnica en el desarrollo de la investigacion.
De lo expuesto hasta el momento podemos afirmar sin temor a
equivocamos que el test creado proporciona información sobre la capacidad de
razonar verbalmente en relación con el sujeto que realiza la prueba, no obstante,
tal y como también se ha anunciado la información dada por el test será válida
siempre y cuando, además, sea interpretable. Es por ello que a continuación
vamos a presentar el proceso a través del cual hemos interpretado la información
dada por el test o lo que es lo mismo, vamos a presentar el significado que
asignamos a las puntuaciones del test y el proceso a través del cual le hemos
asignado ese significado y no otro.
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I¡i¡erpre¡abílidad de las p¡¡ntuaciones dadas por el ¡es! y su
va l<>rac 16,,.
Considerar este punto nos invita a reflexionar nuevamente acerca de lo que
nosotros entendemos y hemos considerado que es razonamiento verbal.
La capacidad de razonar verbalmente es una capacidad básica en el aprendizaje
y la calificamos de básica en un doble sentido:
• Básica en tanto que fUndamental y esencial dado que a partir de
ella el sujeto que aprende reestructura y elabora los
conocimientos aprendidos y,
• Básica en tanto que el principio subyacente que consideramos
sustenta dicha capacidad es elemental: nos referimos a la
capacidad de comparar y, con ello, a la capacidad de establecer
relaciones de semejanza y de diferenciación.
Consecuentemente, la importancia que el desarrollo de esta capacidad posee
en el proceso de aprender es vital en la medida que está presente en la tarea más
simple y en la tarea más compleja.
En numerosas ocasiones el profesional de la enseñanza comprueba que, en el
nivel educativo que nos ocupa y, en cualquier nivel, un aprendizaje sin problemas
correlaciona con un dominio de las estrategias básicas para llevarlo a cabo. Pues
bien, nuestro test es instrumento de diagnóstico y medida de una de estas
estrategias básicas: la capacidad de elaborar inferencias a partir del
establecimiento de relaciones entre determinados conceptos. A sabiendas de que
dicho establecimiento de relaciones se basa en el descubrimiento de semejanzas y
de diferencias.
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En el nivel que nos ocupa, si bien los conceptos utilizados han de ser
dominados por los estudiantes, también, es aconsejable que participen del mayor
grado de abstracción posible. De ahí que utilicemos muy a menudo el recurso de
la doble negación.
Para comprobar que el significado que nosotros hemos asignado a las
puntuaciones del test es el que corresponde con la realidad, principalmente,
hemos calculado las correlaciones que ya se han expuesto en lineas precedentes.
Dichas correlaciones han apoyado nuestras expectativas. Ahora resta
comprobar si la información dada a raíz de la aplicación del test es fácilmente
interpretable para los destinatarios inmediatos de dichos resultados. Nos
referimos a los orientadores y/o tutores de los estudiantes que han completado la
prueba.
Comprobar este objetivo es extremadamente sencillo. Para ello elaboramos
unos ‘informes’ que entregamos a los responsables de los estudiantes en los
institutos y que ellos mismos juzgaban en el momento de recibir dicha
información. Algunos ejemplos de dichos informes pueden consultarse en el
anexo. A continuación pasamos a comentar la estmctura de dichos informes y la
valoración que de los mismos recibimos.
Al inicio de la primera página se comunica la finalidad del informe, los test
aplicados y la fecha de aplicación. Seguidamente se muestra la definición que
cada test aplicado presenta del área explorada por él.
Posteriormente se informa acerca de cómo se van a presentar los datos y cómo
se aconseja que se interpreten las puntuaciones obtenidas a través de los test
aplicados. Dado que éste es el aspecto que más nos interesa en estos momentos -
la interpretación de las puntuaciones- , pensamos que una determinación
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conveniente y acertada es introducir una muestra de la información y estructura
• . entregada de la misma, en lugar de comentar y referir dicha información, con el
fin de ganar en objetividad aplicando aquello de “ una imagen vale más que mil
palabras”. Dicha muestra la adjuntamos en la figura de la página siguiente:
PRESENTACION DE LOS DATOS:
Se han confeccionado unas gráficas para mostrar una visión general de los
resultados. Estas gráficas son:
tres “quesos” uno para cada test en el que se muestra el porcentaje de aciertos en
cada una de las clases;
dos “gráficos de barras” en uno se presentan los resultados agrupados por clases y
en otro se presentan los resultados agrupados según tests.
Posteriormente hemos elaborado para este centro tres grandes grupos en fhnción de
las puntuaciones que han obtenido todos los chicos en cada test. Estos grupos son:
grupo destacado, grupo acorde al nivel esperado y grupo necesitado de apoyo.
grupo destacado: el primer grupo estará formado por los sujetos cuyas puntuaciones
puedan ubicarse, dentro del total de puntuaciones obtenidas en el centro, en el 20%
superior
grupo necesitado de apoyo: este grupo estará formado por los sujetos cuyas
puntuaciones puedan ubicarse, dentro del total de puntuaciones obtenidas en el
centro, en el 20% inferior
grupo acorde al nivel esperado: el segundo grupo estará formado por los sujetos
restantes.
Hemos pensado que ésta es una información muy útil para el orientador del centro
puesto que ayuda a interpretar los resultados obtenidos por cada alumno/a. A
continuación mostramos en una tabla las notas de corte segun grupo y según test.
¡TRV DV ¡MAR ¡
Grupo destacado 1(29, 22) (22, 15) 1(17, 13) 1
Cnt o acorde al nivel es erado (21, 13) (14,7) (12,6
Cm o necesitado de a o o (12,0) (6,0) 5,0
343
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Para el lector resultará obvio que la puntuación que hemos considerado
interpretable es la puntuación derivada denominada centil. Así situamos a los sujetos en
su grupo de referencia (en este caso el instituto al que pertenece).
Las puntuaciones límites de los grupos destacado, acorde al nivel esperado y
necesitado de apoyo de la muestra total utilizada en nuestra investigación pueden
calcularse fácilmente una vez ordenadas las puntuaciones ascendente o
descendentemente y, a partir de los siguientes estadísticos procedentes de la salida
arrojada tras aplicar el programa ITEN4AN a los protocolos recogidos en nuestro test y
que, como siempre, el lector puede consultar en el anexo.
Tras la lectura e interpretación de las gráficas aparecen los listados con las
puntuaciones de los sujetos.
Estos listados se presentan agrupados en clases y junto a estas puntuaciones
se remite al centro la lista de clase con el fin de que el orientador pueda identificar el
código que se le ha asignado a cada alumno. Es posible que algunos alumnos no
tengan ningún código o que tengan código pero no aparezcan los resultados en las
listas. El primer caso se debe a que ese día el alumno en cuestión faltó y el segundo
caso se debe a que el alumno ha expresado deseo de anonimato al pasar las pruebas.
Consejo orientador relativo al test MAR: ante puntuaciones bajas
aconsejamos trabajar la capacidad de establecer relaciones de diferenciación. Es decir,
ejercitar las comparaciones; realizar ejercicios prácticos en los que el alumno deba
identificar y realizar unas veces, semejanzas y, otras veces, diferencias.
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N= 1.107
M.ediana= 12
Puntuación mínima= 1
Puntuación máximay=20
A partir de estos datos elaboramos la tabla con los puntos de corte. La tabla es la
que sigue:
______________ MAR (Xi
)
Grupo destacado (20, 18
Grupo acorde al nivel esperado 17, 9
Grupo necesitado de apoyo (8, 0
Dicha tabla subdivide la muestra total en tres grupos y presenta las puntuaciones
directas máximas y mininias que el sujeto debe alcanzar para pertenecer a un grupo o a
otro. Por ejemplo, según la tabla, si un sujeto obtiene una puntuación directa menor o
igual a “8” entonces ese sujeto necesita apoyo para mejorar su dominio de esta
capacidad: el razonamiento verbal.
Teniendo en cuenta la definición operativa mencionada con anterioridad:
• Una puntuación alta en el test puede indicar:
zZ’ unabuena capacidad para el razonamiento verbal
~ Facilidad para captar las relaciones existentes entre
términos verbales
zt’ Agilidad mental y flexibilidad para resolver, a partir
de términos verbales, cuestiones de tipo lógico-
abstracto
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• Una puntuación baja en el test puede indicar:
zi~ dificultad para comprender ideas y planteamientos
expresados con palabras
=> poca capacidad para el razonamiento verbal
z~’ escasa dotación para la inducción y la deducción
~ lentitud y falta de agilidad mental para captar relaciones
y descubrir las leyes o principios generales que rigen los
hechos y las cosas.
Llegados a este punto consideramos que el lector tiene ya la información
necesaria para evaluar el grado de validez de nuestra prueba. Es por ello que le
animarnos a reflexionar acerca de la presencia de la validez en nuestra prueba antes de
continuar leyendo para, posteriormente, contrastar su conclusión con la nuestra y poder
así juzgar, razonadamente: mediante la comparación, nuestra propia valoración al
respecto.
Conclusión respecto a la validez de nuestra prueba.
Nuestra conclusión en relación con la validez de nuestro instrumento, al igual que
en la característica precedente -la fiabilidad- se sustenta a partir de la realidad descrita en
las líneas precedentes, donde se ha tenido en cuenta tanto información cualitativa como
cuantitativa, en tanto que hemos detallado procesbs y hemos presentado resultados.
La expOsición de dicha información se ha desarrollado a partir del concepto de
validez, de la evolución del mismo y de la presentación de los procesos existentes que
sirven para medir dicha característica. A partir de este ‘recorrido-presentación’ hemos
seleccionado aquellos procesos que se han manifestado más idóneos para nuestro
trabajo. A continuación presentamos la síntesis a partir de la cual hemos valorado la
presencia de esta característica -la validez- en nuestra prueba:
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El concepto de validez está intrínsecamente relacionado con la utilidad de la
información que ofrece el instrumento tras su aplicación. Es por ello que los datos
aportados serán también válidos en la medida que su interpretación sea asequible.
Al respecto recordamos que, en nuestro caso, entendemos que el instrumento
será válido en la medida que nos proporcione información real y asequible sobre la
capacidad de razonar verbalmente en relación con el sujeto que realice la prueba
El análisis de esta sentencia lo hemos realizado a través del recorrido de la
evolución del concepto validez. De este recorrido hemos descubierto que:
1. Con respecto a la validez de contenido el instrumento incluye en sus
planteamientos una muestra suficientey representativa de estimulos propios de
las fUnciones mentales que quieren detectarse con su aplicación. Es por ello
que consideramos que el instrumento respecto al contenido es totalmente
válido.
2. Con respecto a la validez de criterio hemos obtenido unos coeficientes de
correlación con las distintas variables, y criterios con valores acordes con los
hipotetizados y, consecuentemente, en este caso también afirmamos que el
instrumento es válido.
3. Con respecto a la validez de constructo consideramos que hemos definido y
depurado el constructo a medir -el razonamiento verbal- dentro de unos
márgenes más que satisfactorios por lo que pensamos que estamos en
condiciones suficientes de afirmar que nuestro test mide aquello que dice
medir y por tanto es válido.
La consideración global de estas evidencias propicia la información necesaria a
partir de la cual afirmamos que nuestro tefl es válido.
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i.’p¡f¡cac¡on y Barernación
Si tenemos en cuenta que un instrumento es válido, entre otras cosas, en
la medida que la interpretación, de la información por él dada, sea asequible y
útil; entonces, los procesos de tipificación y baremación que a continuación
comentamos y desarrollamos son procesos que ayudan a incrementar la validez
del instrumento cuanto facilitan la interpretación de las puntuaciones por él
ofrecidas.
Concepto
La tipificación de una prueba ofrece la posibilidad de comparar los
datos conseguidos por un sujeto en un test, con el grupo normativo que ha
servido de referencia para su construccion.
Tipificar una prueba es hacer con ella un instrumento de medida, en
virtud del cual, se asigna un valor a las distintas puntuaciones en ella. Toda
medida supone aplicar un número a un fenómeno, objeto o relación. Ahora bien,
la medida tiene tres características principales:
* Es relativa, es decir, comparativa, puesto que es preciso utilizar un
patrón de medida que sirva como unidad, por ejemplo, el kilo, el metro
o, en cualquier caso se le atribuye arbitrariamente un número.
* Es probabilística, dado que no podemos conseguir una medida exacta.
La medida siempre oscila entre el límite superior e inferior.
* Es indirecta, sobre todo en las ciencias humanas en las que la mayor
parte de las medidas tienen un carácter indirecto dado que la medición
aplicada a lo humano, de suyo tiene en cuenta rasgos y dimensiones
que no son medibles en si mismas.
Teniendo esto muy presente, tanto en sus posibilidades, como en
sus limitaciones nos vamos a ocupar de hacer una baremación del MAR.
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Por baremación entendemos “la aplicación del instrumento a
una muestra representativa de la población a la que se destina el uso del
instrumento y la consiguiente elaboración de los datos de modo que sean
útiles para guiar al que los estudia en la interpretación de las medidas
obtenidas o de las que pueden obtenerse en otras aplicaciones”.
La baremación supone una representatividad de la población a la
que el test va dirigido. Al respecto defendemos que en nuestro caso esta
representatividad se ha obtenido.
A Icances
La puntuación lograda por un sujeto en un test resultante de la suma
del total de los aciertos en las respuestas dadas en dicho test, ofrece una
información ‘escasa’ que se puede completar con la que ofrece la baremación de
la prueba. Un ejemplo de lo que queremos comentar con estas líneas es lo que
ocurre con la calificación final relativa al rendimiento escolar de determinada
área. Supongamos que tenemos delante un boletín de notas y que una de las
calificaciones que llaman nuestra atención es un 9. Esta calificación puede ser
muy elevada si el resto de los compañeros de clase ha quedado por debajo. (este
es el caso si la media del grupo frese, por ejemplo, 6) pero estaríamos ante una
calificación en absoluto sobresaliente si el caso frese que todos los demás sujetos
puntúan con 10. Por esto una nota que.a simple vista parece muy buena puede ser
normal en función de la calificación obtenida por el resto de los sujetos.
Además, la puntuación alcanzada por un sujeto en un test no sólo
depende de su aptitud en la ejecución de la prueba sino, también, de las
propiedades o caracteristicas del propio test: número de items, dificultad de los
mismos, tiempo empleado en la realización, etc.
Al mismo tiempo, la baremación nos permite no sólo “situar~~ a los
sujetos dentro de su grupo de pertenencia sino que también permite comparar e
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interpretar, conjuntamente, puntuaciones de ese sujeto en distintos test. Por
ejemplo: observemos uno de los casos recogidos. El sujeto cuyo código es el
1354 y examinemos las puntuaciones por él obtenidas en dos test de
razonamiento verbal: el nuestro (test MAR) y el Vr de la bateria DAT. En el que
hemos citado en primer lugar (test MAR) el sujeto obtiene una puntuación directa
(x1) de 7 puntos y en el segundo de 10 puntos. Estos datos, que son los resultados
obtenidos de la aplicación nos dicen bien poco. Es más, incluso nos pueden llegar
a conflindir porque nos incita a pensar que la puntuación del Vr es
verdaderamente superior a la puntuación obtenida en nuestro test. No obstante,
esta primera impresión puede modificarse cuando comprobamos que la primera
prueba consta de 20 items y la segunda de 50 y, esta primera impresión, cambiará
radicalmente al consultar, además, otros estadísticos a saber: la media y la
desviación típica que poseen las pruebas respectivas según la población o muestra
en la que se ha experimentado y con las que se ha tipificado. Al examinar dichos
estadísticos descubrimos que la media del test MAR en esta población es de
12,84 y la del test Vr es de 19,51 y la desviación típica del primer test es de 3,856
y en el segundo de 6,8033. Con estos datos podemos asegurar que ambas
puntuaciones son bajas en comparación con lo esperado ya que son muy
inferiores a la media. No obstante sólo podemos ‘afinar’ aún más sobre dónde se
sitúa el sujeto, mediante la comparación y contraste establecido entre las
puntuaciones que él consiguió y las del grupo normativo en el que se estandarizó
la prueba y, para ello, se procede transformando estas puntuaciones directas en
otras que permiten esta comparación y que se denominan puntuaciones
“normalizadas” o estandarizadas. Veamos qué son estas puntuaciones
normalizadas.
De lo que acabamos de decir se entiende que para que podamos
comparar los resultados, de un sujeto en diferentes tests e incluso los resultados
de distintos sujetos en el mismo o en distintos tests, éstos deben expresarse en
una misma escala, lo que supone transformar las puntuaciones directas en otro
tipo de puntuación que nos permita una correcta comparación. A este tipo de
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puntuaciones válidas para tal fin se las denomina puntuaciones “normalizadas” o
estandarizadas y las hay de diferentes tipos, de las cuales las más usuales son: los
centiles y las puntuaciones tipicas. Éstas últimas parten del supuesto de que la
distribución de frecuencias de las puntuaciones directas obtenidas en la muestra
de trabajo no difiere significativamente de la curva normal? Es por ello que antes
de proceder al cálculo y presentación de dichas puntuaciones nos parece
pertinente ofrecer información suficiente a partir de la cual conocer los posibles
‘matices’ que podrían derivarse del cumplimiento o no de este supuesto y, a partir
de ella valorar si es oportuno realizar su cálculo o no.
Comprobación del supuesto de normalidad
Los datos a partir de los cuales elaboraremos los baremos
cumplirán el supuesto de normalidad en la medida que la
distribución de frecuencias relativas, de los datos que conforman la
muestra, se ajusten a la denominada curva o campana de Gauss en
cuyo caso podremos trabajar con probabilidades es decir, con
datos teóricos en lugar de trabajar con frecuencias relativas es
decir, con datos empiricos.
Decimos que una distribución se ajusta a dicha curva
normal cuando es simétrica y cuando es mesocúrtica.
Se dice que una distribución es simétrica cuando la
ordenada “y” perteneciente a la media divide la distribución en dos
partes iguales; en cuyo caso, el valor de la media, la mediana y la
moda coinciden.
Se dice que una distribución es mesocúrtica cuando el
grado de apuntamiento de la distribución es de 0,263.
Ambos datos, la simetría y la curtosis, podemos
examinarlos a través de la salida ofrecida por el programa
ITEMAN, que, como siempre, se puede consultar en el anexo. No
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obstante, a continuación introducimos en la figura adjunta los
datos que nos parecen más interesantes para juzgar esta
caracteristica.
A la vista de los datos de la figura se observa que si bien la
distribución no se ajusta perfectamente a la curva normal está muy
próxima a ella en la medida que la media y la mediana casi
coinciden El valor relativo a la curtosis nos informa que es
ligeramente platocurtica (extendida) y el relativo a la simetría que
es ligeramente asimétrica con una levisima desviación hacia la
izquierda.
En función de los datos nos parece conveniente calcular e informar de
las correspondencias existentes entre las puntuaciones directas, las
puntuaciones típicas y las puntuaciones percentiles. Estas últimas -
percentiles- también son identificadas como puntuaciones centiles.
Baremos:
A continuación mostramos una tabla de correspondencias de las
puntuaciones en las distintas escalas seleccionadas:
~ean 12.158
¡Median 12.000
¡Std. Dey. 03.991
ISkew -0.187
¡Kurtosis -0.630
2 Edición empírica : prueba definitiva.
Test MAR
Baremo elaborado a partir de una muestra de 1107 estudiantes de 40 de E.S.O.
Datos recogidos durante el curso académico 1998/1999
Media 12,158; Desviación tipica 3,991
ESCALAS Puntuación
directa (Xi)
Puntuaciones
típicas (Zi)
Puntuaciones
percentiles
1965 98 20
1,714 95 19
1,464 91 18
1,213 85 17
0,963 77 16
0,712 68 15
0,462 60 14
0,211 52 13
-0,040 43 12
-0,290 35 11
-0,541 26 10
-0,791 19 9
-1,042 14 8
-1292 0,9 7
-1,543 0,6 6
-1,794 0,2 5
-2,044 0,02 4
-2,295 0,01 3
-2,545 0 2
-2,796 0 1
5. Conclusión a cerca de las características técnicas del test
Hasta aquí hemos presenfado, definido y seleccionado los procedimientos
de estudio y evaluación de las características a partir de las cuales se considera
que un test presentael rigor y la cientificidad exigibles en éL.
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Además, los estberzos y procedimientos llevados a cabo para dicha
valoración han sido acompañados de una conclusión explícita relativa a cada
característica en cuestión. El contenido de dichas conclusiones no es
sorprendente en la medida en que hemos puesto un cuidado primoroso y
escrupuloso en el respeto de las normas y en las formas de proceder,
consideradas como idóneas, para el trabajo desarrollado. Es por ello que
consideramos sobradamente alcanzadas las características pretendidas (fiabilidad
y validez) estudiadas, evaluadas y expuestas.
Terceraparte.
conclusiones.
Respecto al resultado conseguido.
Respecto al proceso realizado.
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CONCLIJSIONFS DEL TRABAJO
A. Conclusiones respecto al resultado conseguido
:
Antes de dar por finalizado nuestro trabajo se impone una síntesis que constate
las conclusiones a las que con él hemos llegado.
Dichas conclusiones y el grado de generalización que de ellas puedan derivarse
deben ubicarse en los límites marcados por la muestra con la que hemos trabajado.
Es decir, hemos estudiado cómo funciona el instrumento creado en una muestra
con determinadas características por lo que, podemos asegurar que, los resultados
obtenidos se cumplirán también con otros sujetos de características similares a la
muestra. Para con el resto de sujetos nos parece más apropiado silenciar cualquier atisbo
de comentario abogando a la prudencia y cautela respecto a los posibles modos de
respuesta, significados e implicaciones de las mismas.
Nuestros comentarios son aplicables a sujetos que
fácilmente puedan identificarse como pertenecientes a la
muestra con la que hemos trabajado.
Decidimos estructurar el desarrollo de este epígrafe en dos grandes partes:
• En la primera daremos respuesta a los objetivos iniciales a partir de las
cuales hemos desarrollado nuestro trabajo y,
• en la segunda pretendemos dejar constancia de que nuestro trabajo es
parte inacabada en la medida que el objeto de estudio —el
razonamiento verbal- lejos de agotarse en ésta nuestra actuación la
supera y sobrepasa.
No obstante, nuestro trabajo es motivo de satisfacción en tanto en cuanto no sólo ha sido
capaz de dar respuestas a nuestros modestos planteamientos iniciales sino que nos ha
permitido descubrir otros caminos que la complementan y, proporcionan objetivos y
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formas de actuación en pro de un conocimiento más amplio de esta tan apasionante
como compleja capacidad del ser humano.
A continuación recordamos, para cada una de los objetivos iniciales, lo que nos
proponíamos en su momento y cómo pensábamos llevarlo a cabo y, a esto añadiremos
el resultado, que al respecto, hemos obtenido de nuestra acción.
Objetivo 1
Lo conseguiremos cuando se presente la prueba en cuestión y se
compruebe en ella indices de fiabilidad y validez suficientes.
Hemos conseguido este objetivo puesto que hemos elaborado la
prueba y se cumplen las condiciones de fiabilidad y validez suficientes.
Objetivo 2
Dicho objetivo lo conseguiremos cuando tras aplicar dos pruebas a una
muestra representativa de estudiantes de 40 de ESO. los resultados obtenidos en
ambas correlacionen significativamente. Estas pruebas serán:
• Nuestra prueba elaborada.
• Otra prueba “paralela “.
Al respecto exponemos que no sólo hemos obtenido correlaciones
significativas y en las direcciones esperadas entre nuestra pmeba y el resto de
pruebas empleadas en el análisis de la nuestra sino que las operaciones
mentales distintivas del proceso a medir están presentes en la prueba así como
también se han controlado aquellas variables que en su momento nos
propusimos controlar y, para comprobar esto invitamos a leer el test
Evaluación y conclusiones dcl trabajo 359
elaborado con lo que se identificará fácilmente la necesidad de emplear la
capacidad de relación, de abstracción, de síntesis... en definitiva, todas las
capacidades mencionadas en la definición operativa al tiempo que se observa
también el control de las variables estudiadas en el proceso de
fundamentación de nuestro trabajo.
Objetivo 3
Este objetivo lo conseguiremos cuando se observe que el tiempo de
ejecución empleado en nuestra prueba sea menor que el empleado en las
pruebas paralelas
Este ha sido uno de nuestros principales propósitos puesto que hemos
vivido de cerca el escaso tiempo que los centros pueden invertir en este tipo
de diagnósticos y la fatiga y cansancio acumulado de los alumnos que
realizan este tipo de pruebas. Estamos muy satisfechos puesto que hemos
rebajado en menos de un tercio el tiempo empleado en la ejecución de nuestra
prueba con respecto al tiempo necesario requerido por otras pruebas.
Objetivo 4
Alcanzar unos indices de fiabilidad y validez suficientes
para justificar su aplicación a alumnos españoles que cursen 40 de
ESO.
El objetivo lo hemos conseguido puesto que los valores de los índices
calculados se consideran aceptables.
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Ok¡etii’o 5
Dicho objetivo se pondrá a prueba a través del cálculo de
diferentes correlaciones:
Primeramente correlacionaremos nuestra pmeba con
determinados indicadores de capacidad verbal:
• Un test de comprensión lectora.
• El rendimiento obtenido por el estudiante en el
áreade lengua y literatura castellana.
Seguidamente correlacionaremos nuestra prueba con
determinados indicadores lógico matemáticos:
• Un test de Razonamiento Abstracto.
• El rendimiento obtenido por el estudiante en el
área de matemáticas.
Tras estos cálculos podremos asegurar que hemos
alcanzado el objetivo cuando la magnitud del componente verbal
operativizado a través de las correlaciones halladas sea inferior a
la magnitud del componente lógico-matemático operativizado del
mismo modo. Es decir, la magnitud de las correlaciones obtenidas
entre nuestra prueba y los indicadores verbales sea menor que la
magnitud de las correlaciones obtenidas entre nuestra prueba y los
indicadores lógico- matemáticos seleccionados.
Una vez llevado a cabo el proceso presentado, los
resultados fl.ieron los esperados por lo que también en este caso
hemos alcanzado el objetivo formulado.
Pasemos a continuación a exponer las conclusiones que conforman lo que hemos
dado a conocer como la segunda parte de este epígrafe.
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Primera
:
El significado del concepto “razonamiento” y todo aquello que entraña,
por ser tan amplio, es susceptible de ser contemplado, estudiado y analizado bajo
muy diversos puntos de vista y atendiendo a gran cantidad de aspectos diferentes.
Esto hace que la elaboración de una definición operativa que contemple cada uno
de estos aspectos en su natural interrelación exceda sobremanera el tiempo de
ejecución que nos fijamos como ideal. Ninguna de las investigaciones que han
llegado a nuestras manos han conseguido elaborar instrumento alguno que se
flindamente y permita desarrollar en la práctica diagnóstica y educativa el estudio
de esta capacidad como un continuo en el que pudieran delimitarse los distintos
estadios de desarrollo que la contemplan acompañados de las distintas
manifestaciones caracteristicas de cada uno y de los procedimientos diagnósticos
que permitan observar e identificar el grado de desarrollo que un sujeto presenta
en un estadio determinado. Consideramos que nuestro trabajo puede identíficarse
como una primera parte del inicio de este planteamiento en los niveles tratados.
Y, conscientes de que nuestros esfberzos no son los únicos, pensamos que el
pasar del tiempo no será baldío en temas tan interesantes como éste.
Segunda
Por todos es conocida la frase: “una ‘buena’ teoría se flindamenta en una
‘buena’ práctica” Nosotros aquí queremos también destacar el doble sentido de
la relación teoria y práctica puesto que una buena práctica, como pensamos ha
sido nuestro caso, está asegurada cuando se fundamenta en una buena teoría.
Tercera
El trabajo realizado nos ha conducido a concebir la medida en educación
como un proceso con la amplitud que nosotros estemos dispuestos a conferirle.
Nosotros hemos partido de la idea generalizada de que medir, en educación, es
asignar numerales a conductas y hemos aprendido que la validez y fiabilidad de
las medidas realizadas aumentan en proporción directa a la profundidad y
amplitud del conocimiento que se posea respecto a la conducta a medir.
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Es por ello que, ahora entendemos que si bien “conocimiento” y “medida”
no se identifican completamente si se relacionan estrechamente.
Consecuentemente nos mostramos a favor de una investigación previa al proceso
de medida que nos proporcione información y datos suficientemente contrastados
acerca de los “subelementos” que componen la conducta a medir, acerca de su
naturaleza e interrelación. Esta metodología es propia de la validación de
constructo, la cual para su apropiado desarrollo requiere un muestreo selectivo y
minucioso, un abanico de pruebas que aseguren el control y las características
propias de las idealmente denominadas pruebas paralelas, y pruebas de control,
así como una preparación y desarrollo que bien podría ser objeto de más de una
tesis doctoral. Si bien nosotros no hemos contado con los datos ni las pruebas
apropiadas para desarrollar dicha metodología, si que hemos hecho uso de ella
como mero proceso de entrenamiento y aprendizaje que nos prepara para encarar
posibles finuras investigaciones que nos sirvan para poner a prueba otras tantas
objetivo elaboradas en tomo al constructo razonamiento verbal. (una muestra de
ello puede localizarse en el anexo).
Las conclusiones expuestas aportan nuevos interrogantes tan inquietantes como
los ya desarrollados. Además, hemos descubierto que reflexionar acerca de posibles
aplicaciones y acciones continuadoras de nuestro trabajo puede suponer la confección de
una lista donde se recojan otras tantas posibles acciones cercanas a la linea de trabajo
iniciada. Sirvan como ejemplo las que a continuación referimó<
1.
Cabria la posibilidad de articular dicha prueba en distintos niveles de escolaridad
de forma que se pudieran aplicar a los mismos sujetas diacrónicamente según
evolucionen a lo largo de su vida-escolar, con-la ventaja que supondría-hacerlo con un
instrumento homogéneo y no utilizando el mismo instrumento en ~distintosmomentos u
otros muy diferentes como frecuentemente sucede.
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La parte que nos pareció más dificil de elaborar es la que hemos salvado. Es decir, la
aplicable a ¡os niveles superiores de escolaridad, ahora sólo resta seleccionar otros
sustantivos y elaborar otra prueba piloto paralela a la ya construida y, a partir de ésta
elegir ítems que la aplicación de la misma a niveles inferiores nos recomendara incluir en
versiones inferiores.
2.
Podria ser posible una fácil traducción ¡ adaptación a cualquier otro país: Italia,
Francia, Gran Bretaik confiriendo así a la prueba mayor difusión e internacionalizándose
3.
Podría estudiarse la pertinencia de su aplicación para conocer el estado de los
sujetos que o bien van a ‘iniciarse en’ o bien se ‘benefician ya de’ programas de
desarrollo cognitivo tales como Filosofia para Niños
4-
Podría estudiarse la posibilidad de facilitar su ejecución, interpretación y consejo
orientador desde internet realizando un estudio de validación bajo los patrones de la
Teoría de Respuesta al Ítem (T Rl) minimizando aún mas el tiempo de ejecución, coste
de aplicación y facilitando un feed-back instantáneo a la persona interesada. Un esbozo
de lo que podría ser la aplicación de la T.R.I. a nuestra investigación se incluye también
en uno de los anexos que se adjuntan en el presente trabajo.
Trabajar en esta linea exige contar con una prueba unidimensional y dado que nuestros
análisis factoriales exploratorios desaconsejaban aplicar los aportes de esta teoría a
nuestro trabajo decidimos, una vez conscientes de la necesidad previa de profundizar en
los aspectos que pudieran arrojar luz respecto al constructo a medir, no incluir en el
cuerpo principal de nuestro trabajo los aprendizajes realizados a partir del proceso de
familiarización realizado para con esta propuesta teórico-metodológica. (No obstante,
los borradores realizados relacionados con este aspecto también se adjuntan a modo de
anexo en la presente memoria.)
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5.
A partir de la validación de constructo también nos parece harto atrayente la
construcción de una prueba a base de adivinanzas y/o refranes como unidades que
pennitirían estudiar el razonamiento en niveles culturales altos y con población adulta.
6.
Otra idea no menos tentadora respecto a las posibilidades ideadas a raíz del trabajo
realizado es la de combinar el área de orientación vocacional con el área de razonamiento
verbal proponiendo a] sujeto relacionar profesiones con cualidades al tiempo que las graduase
según su grado de identificación con las mismas.
B- Conclusiones respecto al proceso realizado
:
En el apartado “A” hemos realizado un recorrido, partiendo del trabajo
realizado, que presenta las conclusiones que de él se derivan tanto directamente, como a
largo-medio y corto plazo.
A continuación -apartado “B”- presentamos las conclusiones a las que
hemos llegado tras observar, estudiar y reflexionar acerca del proceso llevado a cabo.
Pensamos que la forma más objetiva de enjuiciar posibles conclusiones es
presentar una descripción del proceso y dicha descripción la hemos estructurado en
cuatro aspectos: el objetivo que pretendíamos cumplir, las estrategias desarrolladas para
alcanzarlo, los medios o instrumentos empleados y, la temporalización del proceso
realizado.
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Respecto al objetivo a conseguir baste recordar que nuestro trabajo y
esfuerzos realizados se han encaminado a la creación y validación de un test de
razonamiento verbal aplicable a alumnos de 40 de ESO. aplicable fácilmente y en un
espacio de tiempo menor que el requerido por otras pruebas existentes en el mercado
español. Además, en dicha prueba los efectos de las variables vocabulario y comprensión
lectora deberian controlarse.
En relación a las estrategias desarrolladas, si bien éstas han sido
especificadas y comentadas a lo largo de la presente memoria, nos parece que es ahora el
momento oportuno para presentar una síntesis de las mismas. Estas estrategias se han ido
desarrollando en función de lo que exigia y demandaba cada momento de la
investigación. Así pues, en la primera parte identificada como el proceso de
fundamentación teórica nuestra actividad inicial consistió en recopilar, seleccionar y
estructurar la información que consideramos útil para el desarrollo de nuestro objetivo y,
en la segunda parte fuimos harto escrupulosos con las normas, formas y maneras de
proceder relativas a la investigación empírica. Además, en ambas, la evaluación ha sido
una constante presente en todo el trabajo.
Con respecto a los instrumentos que nos han facilitado la tarea
investigadora, a parte de los distintos soportes escritos consultados (libros, revistas,
investigaciones, conexiones a internet y a bases de datos...) a continuación citamos los
programas informáticos que hemos utilizado:
~ Procesadores de texto en entorno Windows y en MS-DOS
ws Hojas de cálculos
~ Bases de datos
=t’ Paquetes y programas estadísticos como el mencionado
ITEMAN, SPSS, ADDAD-ANCORD, PRELIS, LISREL,
ASCAL y RASCAL
=~‘ Programas de diseño gráfico y presentaciones como COREL,
POWER-POITNT, PAINT-BROWSE
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Por último, con respecto a la temporalización del proceso reseñar que
nuestro trabajo ha sido realizado en un periodo de cinco años de los cuales el primero y
el segundo lo dedicamos a centrar el tema y documentamos, el tercero a profundizar en
los aspectos que nos parecieron más relevantes, el cuarto a elaborar el diseño empírico y
el quinto a realizar la última aplicación y redactar la presente memoria.
Como conclusión acerca del proceder puesto en práctica a lo largo de
nuestra investigación quisiéramos manifestar que al igual que los resultados obtenidos
han sido altamente satisfactorios con respecto a nuestras pretensiones, el proceso a
través del cual las hemos hecho realidad ha sido lo suficientemente riguroso y válido
como para llevarlas a cabo.
eCuarta parte.
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